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PREFAȚA 


Oferim această carte cadrelor didactice, practicienilor învă- 
țămintului, dorind să contribuim astfel la satisfacerea dezidera- 
tului lor de a beneficia de o informaţie grupată cu privire la unele 
probleme pedagogice şi psihologice care fundamentează activitatea 
de instruire. 

Nu propunem un „îndrumător“ sau o colecţie de „recoman- 
dări“ menite să direcționeze activitatea didactică. Dimpotrivă, în 
lucrare este prezentată mai curind o suită de argumente îndrep- 
tate impotriva acelor practici care tind să uniformizeze acţiunea 
instructivă furnizind „reţete“ didactice standardizate. Este un fapt 
unanim acceptat că educația, mai mult ca oricare alt sector al ac- 
tivității sociale, trebuie să se caracterizeze prin creativitate, chiar 
dacă avem în vedere fie și numai faptul că este domeniul care se 
ocupă de cultivarea creativității însăși. Inventivitatea pedagogică 
face apt pe oricare educator să se adapteze dinamic la posibilităţile 
și ritmurile activității de învăţare ale elevilor săi. Dar pentru a 
fi inventivi, educatorii trebuie să aibă din ce să aleagă, să cu- 
noască instrumente pedagogice cît mai variate pentru a se servi 
de ele în momentul potrivit. Este nevoie, cu alte cuvinte, ca fie- 
care pedagog practician să posede un arsenal de informaţii şi teh- 
nici didactice din care să poată alege pe acelea care îi oferă cele 
mai sigure şanse de realizare a obiectivelor educaționale în con- 
dițiile de loc şi de timp în care îşi desfăşoară activitatea. Opțiunile 
pentru unul sau altul dintre instrumentele pedagogice trebuie să 
aibă însă loc în limitele normelor pedagogice şi psihologice, a cri- 
teriilor științifice permanent reconsiderate prin confruntări cu prac- 
tica educațională. Aceste norme generale care direcționează activi- 
tatea de instruire își au izborul în teoria învățămîntului elaborată 
şi validată istoric. 

Opiniile și propunerile pe care le avansăm în acest volum în- 
vită cadrele didactice la un dialog despre condiţiile în care diferite 
concepții şi practici pedagogice — constituite în istoria învățămin- 
tului național şi universal — sint apte să potențeze eficiența in- 


7 


strucției în condiţiile cerințelor vremii noastre. Deși lucrarea se 
adresează educatorilor din învățămîntul general şi obligatoriu, 
unele dintre capitolele ei fac referiri şi la aspecte pedagogice pri- 
vind subansamblul învățămîntului preşcolar și cel superior, în mă- 
sura în care a fost necesar să relevăm condiţiile de interferenţă a 
practicii educaţionale. pe ansamblul sistemului de învățămînt. 

Informaţiile din domeniul psihologiei, filozofiei, biologiei, lo- 
gicii şi al altor discipline ştiinţifice — implicate în conținutul lu- 
crării — urmăresc să semnaleze numeroasele deschideri de care 
beneficiază pedagogia teoretică şi aplicată pentru abordarea inter- 
disciplinară a domeniului său. 

Tabloul general al mişcării pedagogice din secolul nostru re- 
levă un efort stăruitor pentru perfecționarea omului, pentru spo- 
rirea şanselor fiecărui individ de a participa activ la progresul 
social şi de a beneficia de civilizația epocii sale. 

Educatorii sînt făuritorii celor mai de preţ avuții: inteligența 
naţiunii noastre şi omenia din oameni. Ei nu înalță edificii din 
cărămizi uniforme şi nici nu produc piese standardizate, ci mode- 
lează spiritul, îi insuflă forța creatoare. Trebuie să sprijine pe fie- 
care dintre elevii cu care lucrează, pentru ca aceștia să devină 
utili societăţii, fără să le prejudicieze propria realizare. Să fie cu 
băgare de seamă, pentru că orice atingere greșită cu instrumentele 
de care se folosesc în arta lor poate cauza fisuri care schilodesc 
natura umană. Ca atare, trebuie să se ferească să înghesuie spiri- 
tul elevilor în țipare, să le uniformizeze felul de a gindi. 

Șansele de progres ale oricărei societăţi nu rezidă nici în nu- 
mărul de diplome, de care dispun indivizii care o compun, nici în 
perfecțiunea de a executa a roboților specializaţi în îndeplinirea 
a diferite tipuri de activităţi, ci în inteligenţă, în acea forţă care, 
emanind din om, transformă munţii, abate apele din drumul lor, 
pătrunde în tainele spaţiului infinit. lar pentru ca oamenii să-și 
apere solidar civilizația au nevoie de acel sentiment profund și 
complex care se cheamă omenie, trăire care spulberă prejudecățile 
în relaţiile dintre oamenii din toate zările şi care le sudează des- 
tinul în faţa marilor primejdii. 


Autorul 


Capitolull 


COORDONATE DEFINITORII 
ALE TEHNOLOGIEI INSTRUIRII 


1. CONDIȚIILE IMPLICĂRII TEHNICII 
ŞI TEHNOLOGIEI ÎN EDUCAȚIE 


Era „civilizaţiei planetare“ pe care o inaugurează revoluţia 
ştiinţifică şi tehnică este caracterizată de transformări profunde 
nu numai în domeniul economic, ci şi în sfera raporturilor sociale 
şi politice dintre oameni și dintre naţiuni, în cultura și morala oa- 
menilor. Dacă uriașele resurse, pe care ştiinţa și tehnica modernă 
le oferă condiției umane, vor fi puse în slujba progresului și dez- 
voltării sau vor servi la nimicirea omenirii, aceasta depinde de oa- 
menii înşişi. Cu aproape trei decenii în urmă, cînd J. Bernal (1954) 
a definit caracteristicile revoluţiei ştiinţifice și tehnice, ca etapă 
de dezvoltare a lumii moderne, el atrăgea atenţia că trecerea de 
la o ştiinţă lipsită de răspundere față de societate, la una cu răs- 
pundere socială reprezintă un aspect vital „al transformărilor so- 
ciale fundamentale, prin care se trece de la o economie stimulată 
de îmbogățirea individuală, la o economie îndreptată spre bună- 
starea tuturor“, Accelerarea progresului şi securitatea civilizației 
reprezintă astfel, în zilele noastre, principalele condiţii de care de- 
pinde însăși existenţa omenirii. 

Viaţa socială de pe toate meridianele demonstrează cu preg- 
nanţă că solidaritatea oamenilor, în efortul de menţinere constantă 
a echilibrului dintre progresul ştiinţifico-tehnic şi securitate, de- 
pinde în cea mai mare măsură de modul cum sînt corelate aceste 
țeluri sociale majore cu aspiraţiile omului de a se realiza plenar. 
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În promovarea unor raporturi între factorii dezvoltării şi idealurile 
umane, care.să ducă la împlinirea năzuinţelor de prosperitate şi 
progres pentru toate naţiunile lumii şi pentru toţi oamenii, un rol 
decisiv revine sistemelor de educaţie. Învăţămîntul poate ajuta, în 
primul rînd, pe fiecare om să înţeleagă că optimizarea condiţiilor 
sale de existenţă, ca şi sporirea şanselor de promovare socială de- 
pind de efortul propriu de a dobîndi o cultură înaltă şi o calificare 
superioară pentru activitatea socială. Totodată, școala, ca instituţie, 
şi învățămîntul, ca acţiune socială, reprezintă principalii factori 
cărora le revine sarcina să influenţeze sistematic formarea omului, 
să-l înzestreze cu cunoştinţe şi abilităţi care să-l facă util societăţii 
şi lui însuși. Pe de altă parte, pentru ca tehnica modernă să con- 
tribuie efectiv la ameliorarea condiţiilor de existenţă a tuturor 
oamenilor, ea trebuie cunoscută, învățată, trebuie să devină deopo- 
trivă bun material şi spiritual al fiecărui cetățean. Asimilarea teh- 
nicii şi a tehnologiilor moderne în viaţa şi în cultura tuturor locui- 
torilor planetei noastre a devenit astfel un imperativ major al lumii 
contemporane. Experiențele acumulate pînă acum demonstrează că 
știința si tehnicile moderne nu contribuie în mod real la progresul 
naţiunilor, dacă ele sînt asimilate numai pe calea implementării din 
afară. Importul de tehnologii și de tehnicieni nu poate soluţiona 
decît parţial și vremelnic cerinţele de progres economic, social şi 
cultural al popoarelor în curs de dezvoltare. Paralel, este necesar 
să se înfăptuiască o integrare din interior, prin coordonarea acțiunii 
de formare şi perfecţionare a economiei și culturii naţionale, cu 
formarea propriilor cadre necesare desfășurării activității econo- 
mice şi sociale, la nivelul civilizaţiei secolului nostru. Dobîndirea 
în fapt a independenţei economice şi politice devine posibilă numai 
pe măsură ce naţiunile îşi creează ele însele propriul personal știin- 
tific şi tehnic, propria lor viaţă ştiinţifică şi tehnică, de cel mai înalt 
nivel. Aceasta nu înseamnă, desigur, că un stat își poate realiza 
programul de dezvoltare şi progres independent de comunitatea in- 
ternaţională. Cooperarea în domeniul dezvoltării este o necesitate 
vitată a raporturilor interstatale din zilele noastre, iar spiritul de 
echitate un principiu fundamental de care depinde înţelegerea și 
armonia dintre naţiuni, în drumul lor spre prosperitate şi progres. 
„Pentru ca sentimentul de dreptate şi echitate să dobîndească pe- 
cetea universalităţii — spunea R. Maheu — trebuie ca toţi oamenii 
să participe la organizarea ansamblului omenirii, să promoveze în 
sînul organizaţiilor internaţionale un autentic umanism al dezvol- 
tării, în care dubla mișcare — spre om şi spre umanitate — să gă- 
sească un teren fertil“ (69). 
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Prin calitatea sa de factor de educaţie instituţionalizată, în- 
văţămintul are un rol principal în pregătirea şi formarea oameni- 
lor, în deplin acord cu interesele şi aspiraţiile comunităţii sociale 
naționale şi internaţionale. Sistemele de educaţie se situează la in- 
cidenţa a două deziderate majore ale soaietății moderne ` acomo- 
darea omului la noile condiții pe care le-a creat dezvoltarea științei 
şi tehnicii şi participarea ca beneficiar şi ca factor de progres la 
civilizaţia epocii sale. 

Știința şi tehnologia modernă determină transformări în însăși 
esența umană, în conţinutul formaţiei sale. Este ştiut că esenţa 
umană are caracter istoric, se transformă odată cu societatea, cu 
condiţiile de existență. Fiecare epocă istorică a avut cerinţele ei 
specifice față de formaţia spirituală a oamenilor. Epoca revoluţiei 
ştiinţifice şi tehnice oferă omului condiţii sporite de existență, dar 
transformă şi calitatea solicitărilor sale sociale, culturale si profe- 
sionale. Instruirea omului exclusiv pentru ai pregăti să devină 
activ într-un anumit domeniu (profil) nu mai corespunde condi- 
ţiilor si tendinţelor actuale de dezvoltare, în care sînt angajaţi atît 
indivizii, cît şi societatea în ansamblul său. 

Idealul educativ al lumii de azi este omul total, omul apt să 
desfăşoare o activitate socială multilaterală, să se adapteze rapid la 
dinamica transformării condiţiilor de existență. Mai mult ca ori- 
cînd, realităţile epocii noastre cer omului să demonstreze că, așa 
cum sugera plastic A. Malraux, „reprezintă altceva. decît un ac- 
cident în Univers“. Condiţiile socio-economice create de revoluția 
ştiinţifică și tehnică şi tendinţele dezvoltării lor determină trans- 
formări substanţiale în condiţiile vieții umane, ce se exprimă în 
realități ca : implementarea cuceririlor ştiinţei şi tehnicii în toate 
domeniile activităţii productive şi ale vieţii sociale; dezvoltarea 
conştiinţei şi a cunoștințelor tehnice ; stimularea nevoilor de pro- 
ducţie și de consum ` transformări în micro şi macroclimatul vieţii, 
care necesită măsuri de acomodare și protecţie ; reevaluarea impli- 
caţiilor ştiinţei, ale culturii umaniste şi ale artelor în ansamblul 
formaţiei spirituale a omului etc. (110). 

„Ne aflăm poate în pragul unei epoci de sinteză — afirma 
Tudor Vianu —, adică în pragul unei epoci în care umanismul se 
va instaura din nou în știință, ajungînd, în același timp, să inspire 
prin dreptate şi prietenie relaţiile dintre oameni în cadrul unei 
naţiuni și relaţiile dintre naţiuni“. t 


i Tudor Vianu, Discurs cu prilejul alegerii ca președinte de onoare 
al Asociaţiei internaţionale pentru studiile balcanice, 1962. 
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În ambianța civilizaţiei tehnologice, omul nu este numai forță 
de muncă ci, în primul rînd, o fiinţă socială care transformă. natura, 
transformindu-se în acelaşi timp pe sine însuși, care se autode- 
păşește continuu pentru a putea răspunde solicitărilor vremii sale 
și pentru a le devansa. Asimilarea tehnicii şi a tehnologiei în for- 
maţia spirituală a omului a iscat, cu o jumătate de secol în urmă, 
polemici ample între diferitele categorii de teoreticieni ai culturii. 
Apărătorii aşa-zisei „culturi umaniste“, mai cu seamă, acuzau ma- 
şinile şi maşinismul că deteriorează „natura umană“ ignorîndu-i 
afectivitatea, acel compartiment al vieţii psihice pe care se înteme- 
iază sentimentele, simţul moral și cultura estetică. Adversităţile 
s-au stins însă treptat, pe măsură ce a fost clarificat sensul, sco- 
purile şi rosturile „integrării“ tehnicii și a tehnologiei în cultura 
generală a omului modern și pe măsură ce însuși conceptul de 
umanism şi-a modificat dimensiunile. Sintetizind opiniile unor con- 
temporani, Al. Tănase caracterizează umanismul zilelor noastre ca 
fiind un atribut intrinsec definitoriu pentru întreaga concepţie teo- 
retică şi orientare culturală, care are ca scop satisfacerea aspira- 
ţiilor celor mai înalte ale oamenilor şi instaurarea unei ordini raţio- 
nale în. fluxul experienţei practice, exprimînd, ideal şi material, 
mișcarea progresivă a epocii (107). Cultura umanistă depăşeşte ca- 
drul unei concepţii despre existență, implicînd acţiunea de partici- 
pare conștientă a omului la transformarea lumii, fondată pe în- 
țelegerea direcțiilor ei de dezvoltare, pe cunoașterea legilor interne 
şi a organizării sale, în dinamica practicii umane. Solidaritatea in- 
terumană de tip umanist, ce ţine de idealurile renascentiste, ce- 
dează astăzi locul unei concepţii despre raporturile intercomunitare 
care nu mai este dependentă de o anumită cultură, ci îşi propune 
să anihileze discriminările care prejudiciază raporturile echitabile 
dintre oameni şi dintre comunităţile sociale. Umanismul dobindește 
astfel sensul de sentiment suprem de solidaritate, conlucrare şi în- 
ţelegere dintre naţiuni, dintre oameni, în aspiraţia lor comună către 
o existenţă demnă, pentru pace, belșug şi prosperitate. Un astfel de 
umanism începe acolo unde au fost escaladate toate barierele discri- 
minării drepturilor oamenilor si ale popoarelor, acolo unde se in- 
tersectează interesele de progres şi dezvoltare ale fiecărei naţiuni și 
ale tuturor oamenilor. Modalităţile de interpretare a culturii şi a 
tipurilor de relaţii interumane din vremea noastră influenţează în- 
tr-o mare măsură și conţinutul educaţiei noilor generaţii. Învăţă- 
mintul este chemat să-şi echilibreze permanent funcţia sa forma- 
tivă, cu sensurile şi ţelurile culturii, ale economiei şi vieţii sociale 
în ansamblu, să rămînă un sistem permanent deschis față de trans- 
formările pe care le înregistrează condiţiile vieţii omului. De aici 
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nuconitatea ca sistemele de educaţie contemporane să angajeze ra- 
purturi de reciprocitate — cu privire la scopurile şi mijloacele lor — 
cu toate compartimentele activității umane. Caracterul de sistem 
deschis al învățămîntului decurge astfel din necesitatea realizării 
concordanţei dintre formaţia spirituală a omului și condiţiile sale 
de viaţă. Se știe că decalajul dintre aceste două compartimente ale 
existenţei umane este un proces legic ; omul nu poate urma în dez- 
voltarea sa individuală ritmul pe care îl impun creaţiile omenirii 
întregi. Va exista întotdeauna o diferenţă între posibilitățile, din 
ce în ce mai mari, pe care le oferă ştiinţa si capacităţile omului de 
a le cunoaşte şi de a le utiliza. Gaston Berger caracteriza acest fe- 
nomen ca o accentuare continuă a decalajului între două ritmuri 
evolutive : cel uniform accelerat din schimbările vieţii şi cel relativ 
uniform al proceselor de adaptare la aceste schimbări. 

Corelaţia dintre interesele economiei de a beneficia de cadre 
capabile să se adapteze rapid la ritmurile dinamicii profesiunilor şi 
aspirațiilor de promovare socială a omului — necesitate de prim 
ordin în raporturile sociale din vremea noastră — este exprimată 
în moduri diferite în teoria pedagogică din zilele noastre. 

Pedagogia contemporană promovează concepţia formaţiei inte- 
grale (multilaterale), care presupune abordarea personalității omu- 
lul pe multiple planuri : psihologic, etic, economic, sociologic. Tin- 
zind spre lichidarea deosebirilor dintre munca fizică şi cea inte- 
lectuală, pedagogia integralistă afirmă ideea formaţiei polivalente, 
ca premisă importantă a pregătirii tineretului pentru a deveni apt 
să facă față mobilităţii profesiunilor. Teoria „educaţiei integraliste“ 
implică în conţinutul formaţiei generale pregătirea ştiinţifică, uma- 
nistă, estetică şi înstrucția tehnologică sau înstrucția politehnică 
în accepţia pedagogiei socialiste. Ideea instrucției politehnice a fost 
formulată de Marx la primul Congres al Internaționalei socialiste 
(1818—1883). El atribuia instrucției politehnice următoarele sarcini 
educaţionale : „să iniţieze copilul în principiile fundamentale ale 
tuturor proceselor de producţie şi în același timp să formeze la 
copil şi adolescent abilitatea de a se servi de instrumente simple 
din toate ramurile producţiei“. Este evidentă aici recomandarea pe 
care o făcea Marx cu privire la redimensionarea conceptului de 
cultură generală, propunînd asimilarea în conţinutul învăţămîntu- 
lui a cunoştinţelor și a deprinderilor care pot facilita accesul tine- 
rilor la înţelegerea normelor tehnice cu cea mai largă aplicabilitate 
în diferite ramuri ale economiei moderne. 

Implicarea tehnologiilor moderne în instruirea omului face ne- 
cesară nu numai reconsiderarea scopurilor și a conţinutului învă- 
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țămintului, ci şi a ștructurii sale în ansamblu. Devine astfel tot 
mai utilă corelarea scopurilor învățămîntului cu mijloacele de in- 
struire pe care le oferă ştiinţa şi tehnica, într-o viziune integrativă, 
similară sistemelor tehnologice din celelalte compartimente ale ac- 
tivităţii sociale. 

Sistemele şcolare pot participa cu randament sporit la pregă- 
tirea tehnologică a tinerelor generaţii în măsura în care învăţămîn- 
tul îşi modifică propria tehnologie, adaptind-o la condiţiile și exi- 
genţele vieţii contemporane. Tehnica este chemată să-şi aducă partea 
sa de contribuţie la perfecţionarea tehnologiei instruirii, dar numai 
în măsura în care ea se înscrie în limitele unor coordonate de efi- 
cienţă. Fie că avem în vedere activitatea de instruire, fie că ne re- 
ferim la participarea tehnicilor moderne la ansamblul activităţilor 
sociale, experții fiecărui domeniu au datoria să vegheze ea tehnica 
să nu eşueze în tehnocraţie, în subordonarea scopurilor, a idealu- 
rilor nobile ale umanităţii de către mijloace, de către mașini și alte 
categorii de automate. Referindu-ne la domeniul învăţămîntului, 
constatăm destule simptoame îngrijorătoare care fac de stringentă 
actualitate necesitatea selecției, a trierii mijloacelor pe care tehnica 
le oferă şcolii, în concordanţă cu scopurile (obiectivele educaţionale) 
şi cu ceilalți factori care concură la realizarea eficientă a acestora. 

În al doilea rînd, se pune cu acuitate problema reevaluării sco- 
purilor înseşi. Tehnica nu poate determina progresul social decît 
în măsura în care oamenii şi societatea o valorifică în acest scop. 

Acordarea învățămîntului la nevoile si tendinţele de dezvoltare 
ale lumii moderne înregistrează caracteristici şi ritmuri diferite, 
corespunzător condiţiilor generale de progres ale fiecărei ţări. Pu- 
tem desprinde totuşi unele obiective fundamentale, relativ comune 
tuturor statelor lumii, în domeniul dezvoltării sistemelor de edu- 
caţie, cum sînt: extensia învățămîntului si perfecţionarea proce- 
sului de instruire. Politica de democratizare și măsurile de perfec- 
ționare a învățămîntului sînt înscrise la loc de frunte în programele 
generale de dezvoltare ale marii majorităţi a naţiunilor. 

În cele mai multe țări în curs de dezvoltare a fost adoptată o 
strategie de modernizare a învăţămîntului, potrivit căreia cele două 
obiective fundamentale sînt abordate succesiv. Se începe cu de- 
mocratizarea, cu extensia învăţămîntului de nivel tradiţional, în așa 
fel încît să se asigure cuprinderea tuturor copiilor de vîrstă șco- 
lară într-un învăţămînt general şi obligatoriu, după care se trece 
treptat la acțiuni de perfecţionare (modernizare) a instrucției. La 
rîndul său, extensia școlarizării obligatorii înregistrează în multe 
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cumul două etape succesive. Într-o primă etapă se generalizează 
învâţămintul cu o durată de 4—5 ani, după care se trece la sporirea 
progresivă a duratei şcolarizării obligatorii. Ritmul prelungirii 
durate! învăţămîntului, ca dealtfel și perfecţionarea sa depind de 
posibilităţile economice şi pedagogice de care dispune fiecare ţară. 
Aceste ritmuri se corelează îndeosebi cu posibilităţile de supli- 
mentare a spaţiilor de şcolarizare, de calificare şi perfecţionare a 
personalului didactic, de dotare a învăţămîntului. În ultimii ani au 
sporit inițiativele de adoptare a unei strategii combinate în dez- 
voltnrea învățămîntului, prin planificarea simultană a măsurilor de 
extensie a sistemului şcolar cu cele de perfecționare a activității 
pedagogice. 

Măsurile de perfecționare a instrucției oscilează şi ele, în funcție 
de condiţiile de loc şi de timp, între strategia de renovare* sau 
de inovare **. 

Înscriind în prim plan asimilarea celor mai noi cuceriri ale 
revoluției ştiinţifice şi tehnice, în toate compartimentele vieţii so- 
clale, Programul Partidului Comunist Român privind direcţiile de 
dezvoltare a ţării în deceniile următoare prevede ca obiective pri- 
oritare în dezvoltarea învăţămîntului creșterea duratei instrucției 
pentru întreaga populaţie a ţării şi perfecţionarea tuturor laturilor 
sistemului de instruire. l 

wël Pornind de la principiul că şcoala constituie factorul prin- 
cipal de formare şi educare a tinerelor generații, a omului în ge- 
neral — se precizează în Programul Partidului Comunist Român —, 
în perioada următorului cincinal — 1976—1980 se va generaliza şi 
perfecționa prima treaptă a liceului, urmînd ca după 1980, pînă în 
anii 1990, să se treacă treptat la generalizarea celei de-a doua trepte 
a liceului, astfel încît să se asigure cuprinderea întregului tineret 
în învățămîntul de 12 ani. 

b) Se va urmări perfecţionarea instrucției publice de toate 
gradele, predarea în şcoli a celor mai noi cuceriri ale ştiinţei şi 
culturii contemporane, legarea tot mai strînsă a întregului învă- 
ţămiînt de producţie... 1 


* Termenul renovare este asimilat şi în pedagogie în sensul de re- 
formă parţială a unor elemente din sistemul de instruire, fie că este vorba 
de mijloace, de metode, de conţinut sau de tehnici de evaluare. 

zë Inovarea învățămîntului presupune o autentică revoluție, al cărei 
scop este modificarea ansamblului sistemului, începînd cu obiectivele și în- 
cheind cu tehnicile de evaluare a eficienței sale. 

1 Congresul al XI-lea al P.C.R. (25—28 noiembrie 1974), Bucureşti, Edi- 
tura politică, 1975, p. 666. 
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2. INOVAREA ÎNVĂŢȚĂMÎNTULUI 


H 

În mod curent, inovarea învăţămîntului. mai este încă identi- 
ficată cu modernizarea tehnicilor de instruire. Este adevărat că ac- 
țiunea de perfecţionare a sistemului de predare, a fost inaugurată 
de „modernizarea“ mijloacelor de instruire, ca urmare a asimilării 
tehnicilor moderne — îndeosebi a celor de comunicare audiovizuală 
— în sfera procesului didactic. Treptat, cercetările de psihologia 
învăţării şi realizările din domeniul ciberneticii au făcut ca să se 
introducă în învățămînt instruirea programată şi mașinile de in- 
struire, iar investigaţiile din psihologia gîndirii au sugerat noi teh- 
nici de abordare a educaţiei intelectuale şi a altor componente ale 
procesului educaţional. 

Adoptarea uneia sau a alteia dintre noile mijloace de instruire 
pe care le recomandă industria modernă şi experimentele pedago- 
gice şi psihologice nu s-a soldat însă, întotdeauna, cu un spor de 
eficienţă suficient de convingător. O experienţă parţială nu poate 
proba cu certitudine valoarea modificărilor pe care o tehnică sau 
alta le poate produce asupra performanţelor şcolare ale elevilor. 
Este dealtfel un lucru constatat că valoarea unor măsuri episodice, 
menite să determine ameliorarea unor carenţe ale instrucției, nu 
au același efect în toate condiţiile de activitate pedagogică. Uneori, 
lipsa de corelaţie a măsurilor întreprinse pentru „modernizarea“ 
conţinutului învăţămîntului, a organizării școlare, a unor metode 
sau mijloace de instruire pot genera elemente de supraîncărcare 
care nici măcar nu pot fi depistate la vreme. S-a constatat, de pildă, 
că unele tehnici noi de instruire, asimilate într-un context pedago- 
gic în care celelalte componente ale învățămîntului sînt concepute 
exclusiv tradiționalist, produc perturbații în actul învăţării. De cele 
mai multe ori, adoptarea sporadică, parţială, a unor soluţii amelio- 
rative, într-un învățămînt dominat de practici tradiţionaliste, cre- 
ează incertitudini cu privire la perspectivele perfecţionării reale: a 
activității didactice şi prejudiciază însăși acţiunea de proiectare, 
de planificare a învățămîntului ca sistem. 

În etapa actuală de dezvoltare a României, programul de per- 
fecţionare a învățămîntului la toate nivelurile sale este în atenţia 
conducerii partidului și statului, care acţionează în direcţia unei 
strategii de inovare. Relevînd direcţiile de principiu ale strategiei 
perfecționării învăţămîntului, cu prilejul Conferinţei activului de 
partid din învățămîntul superior din anul 1974, tovarășul Nicolae 
Ceauşescu sublinia că: „Nu dorim nişte măsuri de îmbunătăţire 
ici şi colo, a ceea ce există, ci vrem să realizăm o reorganizare 
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fundumentală a învățămîntului, restructurarea sa pe baze noi, re- 
vuluționare, atît în ceea ce priveşte concepţia, cît şi organizarea“ 1, 

Pentru ca proiectarea acţiunii de perfecţionare a instrucției să 
prezinte garanţii de reușită, este necesar să se găsească concomi- 
tent răspunsuri adecvate la următoarele întrebări : „Ce trebuie în- 
văţat ?%, „Cum trebuie învăţat ?%, „Cum trebuie verificate si valori- 
ficate efectele instrucției ?% Soluţionarea corelată a acestor obiective 
pedagogice nu este însă posibilă decit dacă se produc transformări 
structurale în organizarea instrucției şi în gîndirea educatorilor, 
ustiel spus, dacă se declanșează o autentică inovare a învățămîn- 
tului, Aceasta nu înseamnă că şcoala zilelor noastre trebuie să asi- 
mileze, cn orice preţ, tot felul de „noutăţi“ pe care le oferă unele 
„experienţe pedagogice“ efectuate în anumite condiţii (imposibil 
de realizat pentru învățămîntul de masă) sau prin adoptarea, ca 
mijloace didactice, a tuturor creaţiilor tehnice pe care industria, 
comerţul sau diferiţi „inventatori“ le recomandă drept remedii mi- 
"aculoase pentru ameliorarea activității de instruire. Nu o dată s-a 
constatat că preluarea în învățămînt a unor „invenţii didactice“ 
fără o validare pedagogică prealabilă nu contribuie la sporirea efi- 
clenţei instrucției, încarcă inutil cheltuielile pentru educaţie şi, nu 
de puţine ori, dezorganizează chiar procesul didactic. 

Bazele ştiinţifice ale unui program viabil de inovare a învă- 
țâămiîntului, ca şi apropierea acestui sector de activitate de nevoile 
actuale şi de cele de perspectivă ale naţiunii decurg, în primul rînd, 
din valorificarea pe un plan superior a acumulărilor pozitive pe 
care le-a înregistrat tradiția școlii naţionale şi a celei mondiale. În 
învățămînt, ca şi în celelalte compartimente ale civilizaţiei şi cul- 
turii, raportul tradiţie-inovaţie este acceptat ca modalitate de pre- 
luare selectivă, în contemporaneitate, a experienţei înaintaşilor. 
Tradiţia reprezintă elementul durabil care uneşte experiența po- 
zitivă a generaţiilor. În contextul unui program de dezvoltare, tra- 
diția trebuie să asigure continuitatea, dar pe un plan superior, re- 
adaptind şi ierarhizînd valorile trecutului (107). Creaţia originală, 
inovaţia se opune atît tradiţionalismului conservator, care propune 
preluarea fără discernămînt a tuturor âchiziţiilor trecutului, cît și 
avangardismului nihilist al teribiliştilor, care refuză tradiţia, ignoră 
valorile autentice statornicite de-a lungul vremurilor şi vor să 
schimbe totul, idolatrizînd „moda“ şi transformînd inovaţia într-un 
scop în sine. Inovarea autentică reprezintă un complex acţional de 


1 Nicolae Ceauşescu, România pe drumul construirii societății 
socialiste multilateral dezvoltate, Bucureşti, Editura politică, 1974, p. 715. 
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integrare a noului pe rădăcinile trecutului, în așa fel încît acest 
trecut să fundamenteze realizările prezentului. - 

Spiritul omenesc posedă capacitatea de a filtra în timp valorile 
autentice, de a reţine ceea ce poate contribui cu adevărat la asi- 
gurarea continuității progresului social. Datoria fiecărei generaţii 
este de a ridica pe o treaptă nouă moştenirea pozitivă, materială şi 
spirituală, pe care a preluat-o de la înaintași și de a o transmite 
urmașilor îmbogăţită. Cît despre modul de a gîndi și de a se or- 
ganiza al generaţiilor care vin, acestea vor fi decise de ele însele, 
potrivit condiţiilor dezvoltării ştiinţei şi tehnicii, a vieţii sociale, 
în ansamblu, din vremea lor. 

Toate generaţiile istoriei adaugă o treaptă nouă la spirala pro- 
gresului. Tendinţa spre căutare, zborul inteligenţei spre noi piscuri 
de cunoaștere și existenţă au caracterizat întotdeauna natura umană, 
și orice tentativă de plafonare a conţinutului gîndirii, ca și de de- 
terminare a unor moduri de viață standardizate, confecţionate 
anume cu destinaţie istorică, s-au dovedit întotdeauna neviabile. 
În fiecare epocă din civilizația omenirii, rolul societăţii ai al or- 
ganismelor sale organizatorice și culturale este de a ști să capteze 
resursele capacităților umane şi să le orienteze pe făgaşul ţelurilor 
de progres ale comunităţii. Pentru a cultiva idealurile umane cu 
valoare universală, fiecare societate trebuie să ofere membrilor ei 
condiţii materiale şi spirituale care să le stimuleze sentimentul de 
dăruire si să le mobilizeze eforturile la înfăptuirea obiectivelor de 
progres ce corespund condiţiilor epocii. 

Învăţămintul tradițional oferă sistemelor de educaţie contem- 
porane idei şi practici care vor fi utile şi de acum înainte în acti- 
vitatea didactică. Au fost validate în sistemele şcolare tradiţionale 
o serie de tehnici pe care se sprijină realizarea zestrei instrumen- 
tale a instrucției, deprinderile de exprimare orală şi scrisă, deprin- 
deri manuale etc. cu care elevii operează în toate activitățile cog- 
nitive ulterioare. Evaluarea și valorificarea corectă a tradiţiei în 
sistemele educaţionale moderne decurge din modul cum sînt co- 
relate experienţele pedagogice din trecut cu obiectivele învățămîn- 
tului din vremea noastră. 

Paralel cu valorificarea pe un plan superior a tradiţiei, pro- 
gramul inovării învăţămîntului mai trebuie corelat cu cele mai 
actuale soluții de optimizare a învăţării, pe care le sugerează cer- 
cetările pedagogice, psihologice şi din alte domenii ale ştiinţei care 
se ocupă de condiţiile procesului educaţional. Şi în aplicarea acestui 
criteriu, evident, trebuie acţionat selectiv, chiar şi pentru acele ca- 
tegorii de soluţii care au trecut printr-un proces de validare pe- 
dagogică. Nu tot ceea ce se demonstrează eficient pentru educaţie, 
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în unumlte condiţii de loc şi de timp, poate fi de folos la realizarea 
oblectivelor învățămîntului în școlile de pe toate meridianele glo- 
bulut, 

În al treilea rînd, un program de inovare a învățămîntului mai 
poato lua în considerație unele dintre datele rezultate din expe- 
rlanțe pedagogice întreprinse în ultimii ani cu scopul ameliorării 
diverselor compartimente ale instrucției. Cercetările privind per- 
fecţionarea procesului de instruire inițiate pînă în prezent au ana- 
lizat şi validat parțial soluții de organizare a procesului didactic, 
metode, mijloace, tehnici de evaluare a eficienței instrucției etc. 
Ascmenea cercetări, cu variabile independente, separate pe anu- 
mite probleme de teorie sau de practică pedagogică, pot fi utile pen- 
tru o cunoaştere globală a valentelor şi a limitelor elementelor ve- 
rificate, precum şi pentru depistarea unor implicații pe care acestea 
le-ar putea avea asupra organizării sistemului de instruire în an- 
samblu. 

Putem considera deci drept factori principali în fundamentarea 
programului inovării instrucției ` acumulările pozitive din învăță- 
mintul tradiţional în domeniul conținutului şi ale tehnicilor de in- 
strulre ; datele științifice contemporane cu privire la condițiile opti- 
mizării procesului de învățare, datele experimentale şi performan- 
tele de eficiență care rezultă din acțiunile de ameliorare a învă- 
țimintului, pe plan național şi mondial. Pe acest temei pot fi sta- 
bilite măsurile de perfecționare a activității educaționale care să 
răspundă cît mai bine obiectivelor educației din epoca noastră. 

Realizările din ultimii ani în domeniul perfecționării învăță- 
mintului au introdus în circuitul teoriei pedagogice si în practica 
didactică atît soluții şi tehniei de instruire care nu au mai fost 
practicate în trecut, cît şi noi concepte şi termeni. Dacă analizăm, 
de exemplu, termenul metodologie didactică, prin care se definește 
ansamblul concepţiilor, mijloacelor, metodelor și formelor de ac- 
țiune didactică, constatăm că acesta a suportat în ultimii ani nu 
numai un proces de redimensionare, de incluziune în aria sa a 
unor elemente noi, ci și de modificare structurală. Componentele 
metodologiei didactice au dobiîndit calități noi şi angajează între 
ele noi tipuri de relaţii, ceea ce a dus, în cele din urmă, la substi- 
tuirea acestui concept prin termenul tehnologia instruirii. Noul ter- 
men reprezintă expresia sintetică a tendinţelor teoretice şi prac- 
tice din pedagogia contemporană de a apropia obiectivele și mijloa- 
cele învățămîntului de realizările din domeniul științei şi tehnicii. 
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3. CONCEPTUL TEHNOLOGIA INSTRUIRII” 


Utilizat iniţial în învăţămînt pentru a desemna mijloacele di- 
dactice, îndeosebi tehnicile audiovizuale, conceptul tehnologie a 
dobindit treptat în instrucţie accepţii care îl apropie de sensul teh- 
nologiilor din alte sectoare ale activităţii umane. 

Karl Marx definea tehnologia ca domeniu metodologic al pro- 
ducţiei, precizînd că „tehnologia a descoperit cele cîteva forme mari, 
fundamentale, ale mișcării, în cadrul cărora are loc în mod nece- 
sar, în pofida diversității instrumentelor folosite, orice activitate 
productivă“. 1 

În secolul nostru, tehnologia s-a constituit ca domeniu aplicativ 
al datelor acumulate de ştiinţe la procesele de producţie, ca moda- 
litate de acţiune ce înlocuieşte procedeele empirice de muncă cu 
criterii, norme şi acţiuni științifice de organizare, efectuare, condu- 
cere şi evaluare a procesului muncii bazat pe tehnica cea mai per- 
fecţionată. 

Implicarea conceptului tehnologie în sfera educaţiei necesită 
de la început precizarea că există o substanţială deosebire de sens 
între aceasta și tehnologiile din domeniile producţiei materiale. 
Asemenea deosebiri vizează atit condiţiile, cît și finalităţile proce- 
sului productiv. În timp ce tehnologiile din sectorul industrial, de 
exemplu, acționează întotdeauna asupra unei materii prime relativ 
omogene, de același tip şi tind să realizeze un produs finit stan- 
dardizat, identic la maximum cu un prototip proiectat, tehnologia 
procesului educativ acţionează asupra individualităţii psihicului 
uman şi produsul realizat trebuie să fie un „unicat“, o personali- 
tate autentică, care să se afirme printr-un aport propriu la viaţa 
și producţia socială. 

Teoria pedagogică actuală nu a realizat încă un consens unanim 
în ceea ce privește definiţia şi dimensionarea sferei canceptului teh- 
nologie, cu toate că acesta a făcut si obiectul a numeroase dezba- 
teri în cadrul unor reuniuni internaţionale *. Sint vehiculaţi în pe- 


1 K, Marx, Capitalul, în Marx-Engels, Opere, vol. 23, Bucureşti, 
Editura politică, 1966, p. 495. 

* Problematica definirii conceptului de tehnologie a învățămîntului a 
fost dezbătută printre altele la următoarele reuniuni internaţionale : 

— Conferinţa internaţională de tehnologie a învățămîntului şi învăţă- 
mintul programat, de la Londra, în aprilie 1969. (Aspects of Educational 
Technology, III, ed. by A. P. Mann and C. K. Brustron, Lnd., 1970, p. 17—18.) 

— Grupul internaţional de lucru în problemele tehnologiei educaţiei şi 
procesului de învăţare întrunit sub egida UNESCO la Geneva în 1970. (În: 
La technologie de Veducation, Bul. du BIE nr. 177, Genève, 1970). : ; 

— Réunion Internationale des Experts consacree a la modernisation 
des méthodes d'éducation et aux techniques modernes, Prague, XII, 1972 etc. 
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dagogia mondială termeni ca : tehnologia învățămîntului, tehnologia 
vducuţiei, tehnologia didactică şi tehnologia instruirii. Elementele 
Implicate în cele mai multe dintre definițiile tehnologiei domeniului 
educațional relevă necesitatea delimitării a două niveluri distincte, 
în care acest termen poate fi utilizat cu conţinuturi diferite. Deo- 
sebim astfel, ca prim nivel, învățămîntul considerat ca sistem, în 
cudrul căruia acţionează tehnologia învățămîntului, care poate fi 
definită ca totalitate de norme şi condiţii de organizare a învăţă- 
mintului, de finanţare, dotare şi administrare a reţelei școlare, de 
evaluare a eficienţei sale sociale şi economice. În interiorul acestuia 
se constituie nivelul procesului de instruire, pentru care poate fi 
generalizat termenul tehnologia instruirii, pe care îl socotim si- 
nonim cu tehnologia didactică. în literatura pedagogică actuală se 
vorbeşte deseori şi de tehnologia educaţiei, într-o accepţie ce tinde 
så însumeze întreaga arie a domeniului educaţiei. 

Tehnologia didactică a fost definită în pedagogia noastră ca 
„insumblu de forme, metode, mijloace tehnice şi relaţii, cu ajuto- 
rul cărora se vehiculează conţinuturi, în vederea atingerii obiec- 
tivelor“ 1. Acceptat astfel, conceptul tehnologia instruirii prezintă 
caracteristici integrative, elemente diferite ale domeniului fiind co- 
rolate într-o unitate funcţională. 

Ideea abordării tehnologiei instruirii ca sistem integrat s-a 
conturat în pedagogia americană din ultimul deceniu şi a fost pre- 
luată de numeroşi teoreticieni ai pedagogiei de pe toate meridianele. 

Concepţia sistemică se afirmă astăzi din ce în ce mai mult în 
toate domeniile ştiinţei. Teoria sistemelor a fost enunțată de bio- 
logul austriac Bertalanffy prin doctrina sa denumită organicism. 
El a încercat fundamentarea unei teorii generale a sistemelor cu 
aplicații în embriologia cauzală, genetică, teoria evoluţiei etc. 

„ Cibernetica a marcat un progres însemnat în generalizarea unor 
acheme sistemice de natură logico-matematică şi, pornind de la 
analogii între procesele fizice şi cele biologice, a dezvoltat teoria 
sistemelor cu autoreglare. Prin aceasta, concepţia sistemică a pă- 
truns în toate compartimentele ştiinţei. 

Depășind formele subiective ale finalismului idealist, funcţio- 
nalismul structuralist modern operează o mutație fundamentală, 
Această nouă orientare din ştiinţa contemporană stabilește ca punct 
de plecare a explicaţiei fenomenelor nu elementul izolat — fe- 
nomenul —, ci sistemul, totalitatea care are o determinare internă 


1 G. Văideanu, Restructurarea tehnologiei didactice, în funcţie de 
obiectivele educaţionale, în: „Revista de pedagogie“, nr. 12, 1971. 
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specifică, ireductibilă la suma părţilor. Elementele si interrelaţiile 
specifice unui sistem formează structura sistemului respectiv. În 
raport cu sistemul, structura reprezintă esenţa. O structură se păs- 
trează sau se dezvoltă ca urmare a propriilor transformări, fără ca 
acestea să depăşească limitele sistemului însuși. Rezumînd însuşi- 
rile fundamentale ale oricărei structuri, Piaget le circumscrie în 
sfera următoarelor concepte : totalitatea, transformările şi autore- 
glajul (90)., 

Obiectul analizei pe care o propunem în această lucrare este 
sistemul tehnologiei instruirii, referirile la tehnologia învățămîntu- 
lui servind doar pentru stabilirea de corelaţii în aria domeniului. 

Acceptînd punctul de vedere sistemic cu privire la definiţia 
conceptului tehnologia instruirii (didactică), ne reprezentăm mode- 
lul simplificat al acestui sistem prefigurat ca în schema de mai 


jos (fig. 1). N 


H 


Obiective educaționale 


Evaluarea sistemului 


Conţinutul îmvătământulbi 


Procesul 


au Ewe St aaëescak 
8 P ; elata profesar-elev ` 
Formedeinstrvire instruire Organižareaachivitati 
de instruite 


i Fig. 2 


Concepută astfel, tehnologia instruirii dobindeşte caracter de 
sistem, care antrenează în structura sa principalele elemente ale 
procesului de instruire, începînd cu obiectivele şi încheind cu teh- 
nicile de evaluare a instrucției, Cu acest conţinut, tehnologia in- 
struirii se distinge nu numai prin noi dimensiuni în raport cu 
metodologia didactică tradiţională, ci şi prin calităţi funcţionale noi. 

Compoziţia sistemului tehnologiei didactice sugerează, printre 
altele, întrebarea : în ce raporturi se situează el cù didactica teo- 
retică, domeniu al ştiinţei pedagogice care se referă şi el la elemen- 
tele considerate ca făcînd parte din sistemul tehnologic integrat. 
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Din punctul nostru de vedere, modelul schițat se adresează direct 
practicii educaţionale, procesului de instruire ca acțiune pedagogică 
uutivă, care reuneşte obiective, conţinuturi, instrumente şi moda- 
IHAIN de relaţii constituite în lumina concepțiilor, a legităţilor, prin- 
«lpiilor şi normelor fundamentale dezvăluite şi verificate de di- 
ductica teoretică. Tehnologia instruirii este deci componentă a 
«diducticii generale, căreia îi oferă cadrul şi condiţiile de aplicare 
« normelor sale teoretice. În timp ce obiectivele educaţionale fun- 
dumentale, de exemplu, sînt definite în lumina unei taxonomii care 
ar trebui elaborată și verificată la nivelul didacticii teoretice, mo- 
delul tehnologic care proiectează activitatea didactică concretizează 
ubloctivele generale pornind de la conţinutul instrucției (elaborat 
şi el potrivit normelor didacticii generale) şi determină =ontextul 
optim al activităţii didactice, a cărei eficiență éste verificată apoi 
prin instrumentele de evaluare. Acest mod de distribuire a compe- 
tenţelor, între tehnologie și teoria instruirii, conduce cu necesitate 
la reconsiderarea de ansamblu a conținutului și structurii didacticii 
generale. Se ştie că în încercarea lor de a depăşi limitele didacticii 
tradiţionale, practicienii învățămîntului asimilează în activitatea 
de instruire tehnici moderne și aplică idei noi, fără ca aceste ini- 
țiative să se bazeze pe un sistem teoretic unitar actualizat. O serie 
de concepte şi norme educaţionale din didactica tradiţională ar tre- 
bul revizuite, redimensionate și unele chiar înlocuite cu concepte, 
teze şi criterii noi de normare a procesului instruirii, corelate cu 
datele cercetărilor pedagogice, psihologice și cu progresele științei 
în ansamblu. Se simte, cu alte cuvinte, tot mai imperios necesitatea 
elaborării unei Didactica magna a zilelor noastre. 

Ideea reaşezării procesului de instruire pe fundamente teore- 
tice actualizate suscită tot mai mult interesul pedagogilor și a psi- 
hologilor lumii de azi. Unii experţi avansează și soluţii apte să su- 
gereze direcţiile dezvoltării unei noi teorii a instruirii. 


Învinuind teoriile învățării şi dezvoltării de descriptivism şi unilate- 
ralitate, J. Bruner propune elaborarea unei teorii a instruirii prescriptivă şi 
normativă. „O teorie a instruirii este prescriptivă — afirmă el —, în sensul 
că enunţă regulile privind modul cel mai eficient de realizare a unui anu- 
mit nivel de cunoștințe sau de priceperi. O teorie a instruirii este normativă 
— adaugă Bruner. Ea fixează criterii şi proclamă condiţiile necesare pentru 
realizarea lor. Aceste criterii trebuie să aibă un înalt nivel de generalitate“. 

Referindu-se la obiectivele actuale ale teoriei instruirii, Bruner arată 
că ea ar trebui să ofere explicații asupra modului în care dezvoltarea este 
ajutată prin diferite mijloace, fără să ignore însă teoriile învăţării, ci să-și 
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construiască consecvent sistemul. de idei și acţiuni educaţionale în concor- 
dent cu legile şi criteriile generale care stau la baza învăţării. El descrie 
patru obiective pe care le consideră esenţiale pentru o teorie a instruirii : 
1) să indice căile cele mai eficiente de înzestrare a elevului cu capacităţi 
de învăţare ; 2) să indice căile de structurare a materiei de învățămînt, care 
apropie cît mai mult conţinutul învățămîntului de conținutul ştiinţelor ; 3) să 
determine succesiunea materiei de învăţămînt care răspunde cel mai bine 
capacităţilor elevilor ; 4) să precizeze natura şi ritmurile evaluării randa- 
mentului școlar al elevilor. 

La rîndul său, Gagné, pornind de la premisa că instruirea înseamnă 
organizarea condiţiilor exterioare care condiţionează învăţarea, semnalează 
necesitatea reconsiderării permanente a acestor condiţii, în funcţie de dina- 
mica sarcinilor și a performanţelor pe care le urmăreşte educaţia la un 
moment dat. 

Concepţiile moderne de psihopedagogie informaţională își propun să 
contribuie şi ele la ameliorarea deficitului teoretic al fundamentării învă- 
țămîntului erei revoluţiei tehnico-ştiinţifice. H. Frank, de exemplu, este de 
părere că pedagogia „se întemeiază, pe de o parte, pe exigenţele unei con- 
cepții normative şi, pe de altă parte — în stabilirea unui program educa- 
tiv —, ea încearcă să se sprijine pe datele psihologiei informaţionale, pe 
biologie şi pe psihologia grupurilor“ (50). Bazele acestei pedagogii, conside- 
rată cibernetică, aparţin — conchide H. Frank —- atit ştiinţei, cit şi siste- 
melor normative. 


Poate că o teorie a instruirii adaptată condiţiilor învățămîntu- 
lui erei noastre ar trebui să devină obiectul unei noi didactici, con- 
struită şi structurată într-o viziune interdisciplinară, sistemică, care 
să prefigureze normele teoretice generale pornind de la scopurile 
educaţionale, conforme cu realitățile, idealurile şi ‘tendințele de 
dezvoltare ale ştiinţei, ale omului şi ale societăţii. 

Aria de aplicabilitate a unei noi didactici ar trebui să depindă 
nu atit de gradul de generalizare al normelor sale fundamentale, 
cît mai ales de capacitatea de a potența dinamica procesului educa- 
Gei, de adaptabilitatea sa la diversitatea condiţiilor particulare ale 
instrucției şi ale sistemelor de învățămînt de pretutindeni. O nouă 
didactică ar trebui să sugereze o taxonomie a obiectivelor educa- 
tionale conformă cu ţelurile sociale ale epocii noastre, să prefigureze 
criterii pentru determinarea obiectivelor învăţămîntului după care 
să se poată ghida orice sistem școlar. Normele generale ale unei 
teorii a instruirii actualizată ar trebui, totodată, să indice criterii 
de selecţie şi de structurare a conţinutului instrucției adaptate la 
conţinutul şi ritmurile dezvoltării științei şi tehnicii şi la normele 
pedagogice şi psihologice pe care se întemeiază eficienţa învăţării. 
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kinto necesar, de asemenea, să fie precizate criteriile de alegere şi 
de folosire a tehnicilor didactice, corespunzător exigenţelor con- 
ținutului învăţămîntului şi progresului tehnic contemporan. 

Poate că o didactică modernă ar trebui să determine cu mai 
multă claritate şi normele docimologice pentru evaluarea perfor- 
munţelor instrucției, pe baza cărora să se poată realiza prognoza 
corectă a posibilităţilor de valorificare socială de care dispune fie- 
ewe individ și ansamblul unei generaţii școlare. Corelativ cu aceasta, 
o nouă teorie a instruirii ar trebui să motiveze, cu mai multă pre- 
cizie — pedagogică, psihologică, fiziologică etc. — posibilitățile de 
finalizare a instrucției la diferitele niveluri ale sistemului şcolar. 

Nu încape nici o îndoială că inovarea didacticii teoretice va 
determina şi perfecţionarea tehnologiei instruirii, clarificarea sco- 
purilor, a direcțiilor sale acționale, precum și a normelor utilizării 
ol eficiente în educaţie. 

După această explicație privind raportul dintre didactica ge- 
herulă şi tehnologia didactică, revenim la modelul sistemului teh- 
nologic schițat mai sus, pentru a face unele referiri la caracteris- 
ticile sale ca sistem integrat. Abordarea tehnologiei instruirii de pe 
poziţiile teoretice ale integrării ştiinţifice impune. ca sistemul teh- 
nolopic să fie tratat ca o unitate funcţională care realizează între 
componentele ce intră în structura sa raporturi de reciprocitate şi 
interrelație. Sistemul tehnologic integrat exclude deci ideea reu- 
nlunii aditive a elementelor care îl compun, ca şi pe aceea a rela- 
țillor de subordonare dintre ele. Totodată, elementele sistemului se 
pot constitui ca subansambluri ale sistemului integrat general. În 
cazul sistemului tehnologiei instruirii, de exemplu, metodele, mij- 
loacele și formele de instruire alcătuiesc subansamblul tehnicilor 
din cadrul sistemului tehnologiei didactice. Componentele subsis- 
temului realizează între ele același tip de raporturi ca și în an- 
uumblul sistemului (interrelaţii și reciprocităţi). 

Investigarea caracteristicilor raporturilor din cadrul sistemului 
tehnologiei instruirii relevă o mare diversitate de intercondiţionări 
între componentele sale. Dacă ne referim, de exemplu, la elemen- 
tele considerate ca avînd rol decisiv pentru determinarea funcţio- 
nalităţii sistemului, cum sînt obiectivele şi conţinutul învăţămin- 
tului, observăm că și ele suportă influenţe ale celorlalte componente, 
chiar şi ale celor care îndeplinesc funcţii pur instrumentale în ca- 
drul sistemului, cum sînt tehnicile de instruire. Remarcăm, de 
exemplu, că în condiţiile folosirii în predare a unor mijloace mo- 
derne de comunicare, structura conţinutului învățămîntului nece- 
sită adaptări la specificul condiţiilor de transmitere a informaţiei 
prin aceste noi tipuri de canale de comunicare. În măsura în care 
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specificul conţinutului învățămîntului, pe discipline şi niveluri şco- 
lare, condiționează alegerea instrumentelor de predare care pot 
facilita accesul optim al elevilor la materia de studiu, acestea pot 
determina, la rîndul lor, modalităţile de selecţie și de organizare 
a conţinutului programelor școlare, în funcţie de particularităţile 
tehnice care asigură comunicarea mesajului instructiv-educativ. Re- 
considerarea criteriilor de selecţie şi de structurare a materiei în 
programele şcolare atrage după sine și noi modalităţi de interrelaţie 
a conţinutului instrucției, nu numai cu mijloacele si formele de 
organizare, ci şi cu metodele didactice. Revizuirea sistemului tra- 
diţional de structurare a materiei de învățămînt este cerută mai 
cu seamă de necesitatea de a se degreva instrucţia școlară de ba- 
lastul informaţional. În condiţiile în care se adoptă, de exemplu, un 
sistem de organizare a materiei de învăţămînt pe structuri funda- 
mentale devine necesar ca predarea cunoștințelor şi activitatea de 
învăţare, pe care trebuie să o desfășoare elevii, să fie sprijinite prin 
metode de instruire adaptate acestor condiţii. Experții recomandă, 
printre altele, practicarea metodei de învăţare prin „descoperire“ 
pentru că, în condiţiile utilizării ei, elevul poate să sesizeze mai 
bine similitudinile şi sistemele de relaţii pe care se bazează for- 
marea conceptelor. Acest stil. de activitate intelectuală este cu atît 
mai necesar cu cît asimilarea structurilor fundamentale ale ştiin- 
telor nu poate avea loc în condiţii în care sînt practicate soluţii de 
simplificare sau vulgarizare a termenilor ştiinţifici cu scopul de a-i 
face accesibili elevilor din clasele mici. Sfera conceptelor funda- 
mentale poate fi relevată intuitiv elevilor din clasele primare, dar 
în nici un caz ea nu trebuie vulgarizată. Pe o bază cogritivă știin- 
țifică elementară se asimilează succesiv, în etapele școlare supe- 
rioare, toate elementele definitorii ale noţiunilor. Se atribuie me- 
todei de învăţare prin descoperire capacitatea de a facilita tocmai 
parcurgerea de către elevi a acestor etape succesive de asimilare 
a domeniului unei ştiinţe, prin faptul că stimulează strategii de în- 
văţare care pun pe elev în situaţia să participe direct la investigarea 
cunoștințelor. La elaborarea programelor moderne de matematică, 
de exemplu, se adoptă procedee de structurare a cunoştinţelor care 
permit elevilor să descopere ei înșiși generalizările care stau la 
baza unor operaţii matematice (15). 

Transformările pe care le produce asimilarea tehnicii moderne 
în procesul educaţional determină şi noi tipuri de raporturi în sub- 
ansamblul tehnicilor de instruire din structura sistemului tehnolo- 
gic. Dacă ne referim, de pildă, la raporturile dintre mijloacele di- 
dactice moderne şi formele de instruire, trebuie să semnalăm apa- 
riția unor noi forme ale acestora din urmă, constituite și structu- 
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rate ca urmare a specificului mijlocului, al canalului de comunicare 
folosit pentru transmiterea către elev a mesajului informaţional. 
Mijloacele de comunicare în masă (radioul, televiziunea, filmul etc.) 
modifică nu numai ambianța instrucției, ci şi adresabilitatea sa, 
auditoriul putînd depăși mult limitele spațiului şcolar. 

Diferitele modalităţi de interrelaţie care se angajează între 
mijloace și metodele de instruire influenţează calitatea activităţii 
de învăţare. Astfel, mijloacele audiovizuale suplimentează resur- 
sele instructive ale metodelor intuitive tradiţionale prin faptul că 
aduc în clasă imagini ale lumii reale pe care elevii nu ar putea 
să le privească în alte condiţii. 

Transformările din domeniul tehnicilor de instruire produc şi! 
modificări în sfera relaţiilor dintre factorii principali implicaţi în 
procesul de instruire : educatorul şi elevul. Mijloacele si metodele 
didactice. condiţionează, de exemplu, funcţiile pedagogice ale profe- 
sorului în activităţile instructive. Altele sînt funcţiile pe care le 
îndeplinesc educatorul și elevul în condiţiile instruirii prin interviu 
televizat şi în alt mod conlucrează cei doi factori în lecţia clasică. 

Legităţile interrelaţiei dintre elementele unui sistem integrat 
se aplică, de asemenea, dinamicii interne din structura fiecărui 
element al sistemului. Dacă analizăm mecanismul acestor raporturi 
în structura conţinutului învățămîntului, considerat ca element al 
sistemului tehnologiei instruirii, vom observa că acesta, la rîndul 
său, este construit din cîteva elemente fundamentale (cunoştinţe, 
priceperi şi deprinderi) care, deși posedă caracteristici definitorii 
ce le sînt proprii, sînt inseparabile în determinarea finalităţilor 
(scopurilor) conţinutului învățămîntului considerat ca totalitate. 

Apreciem utilă această incursiune în analiza unor raporturi 
dintre componentele sistemului tehnologiei instruirii, deoarece 
uneori se conferă o falsă accepţie termenului integrare în acest 
domeniu. Este suficient să ne referim în acest sens la unele dintre 
interpretările care se dau caracterului integrativ al unor mijloace 
de instruire. Astfel, se afirmă că televiziunea este un mijloc inte- 
grativ pentru că însumează diverse alte mijloace de instruire cu 
scopul de a le substitui. Se argumentează chiar că o astfel de uti- 
lizare integrată a mijloacelor de învăţămînt reprezintă o soluție 
de sporire a economicităţii învățămîntului, întrucît, prin gruparea 
lor în emisiunea televizată, se diminuează volumul dotării școlilor 
cu tipurile de mijloace astfel integrate *. Tendinţa de a substitui 


* Nu ne referim aici la termenul televiziune integrată, care desem- 
nează tipul de emisiune şcolară integrată în structura unei activităţi didac- 
tice curente. 
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mai multe tehnici, cu funcţii pedagogice diferite, se reproşează de- 
altfel şi instruirii programate. Concepţiile integrative de acest gen, 
nu numai că nu răspund accepțiunii integrării ştiinţifice, dar unele 
dintre ele sugerează şi soluţii pedagogice eronate, cum ar fi, de 
exemplu, folosirea abuzivă a unui mijloc. În cazul televiziunii, 
astfel de abuzuri pot deveni nocive prin excesul de vizualizare pe 
care îl impune elevilor. Mai trebuie remarcat și faptul că mijloa- 
cele tehnice moderne, cărora li se atribuie, de obicei, virtuţi inte- 
grative de acest fel, nu pot înlocui complet alte tipuri de mijloace 
de instruire fără să prejudicieze, prin aceasta, condiţiile activităţii 
de învăţare. De exemplu, intuiţia, pe baza imaginilor proiectate, 
nu întruneşte în toate situaţiile pedagogice aceiași indici de efi- 
cienţă, deoarece limitează condiţiile de acces la însușirile obiectului 
pe care elevul trebuie să-l studieze (observe). Imaginile proiectate 
trebuie completate cu alte mijloace de instruire care reproduc în- 
suşirile obiectelor tridimensional, cu observaţii în natură, cu expe- 
rienţe și alte forme de contact direct cu realitatea. 

O accepţie corectă a conceptului integrare, în domeniul tehni- 
cilor didactice, sugerează sistemul multimedia, concepţie care se 
aplică încă experimental în diferite sisteme şcolare (GU A. Franța 
Sal, Integrarea multimedia urmăreşte îmbinarea, în cadrul unei 
forme de instruire cu sarcini pedagogice multiple (transmitere şi 
exploatare de informaţie, studiu individual, controlul şi evaluarea 
rezultatelor învăţării etc.), a mai multor tehnici de instruire, selec- 
tate în concordanţă cu obiectivele instrucției, cu valenţele peda- 
gogice pe care le posedă ele și cu condiţiile particulare în care are 
loc acţiunea instructivă (elevi, ambianţă şcolară generală, discipline, 
teme etc.). Pot fi cuprinse într-o structură didactică multimedia : 
explicaţii şi demonstraţii pe materiale concrete sau pe modele ale 
acestora (în laborator, atelier etc.), mijloace audiovizuale, docu- 
mente imprimate, secvențe programate, consultaţii, interviuri, fişe 
autocorective etc. * 

Raporturile de intercondiţionare între componentele sistemu- 
lui tehnologiei instruirii pot fi concretizate în materialele care pro- 
iectează activitatea de instruire şi. în activitatea didactică însăşi. 
Planul de lecţie, ca document proiectiv al instrucției, este substi- 
tuit, în aceste condiţii, printr-un tip de proiect ce dobindește atri- 
bute de model tehnologic, într-o accepţiune nonstandardizată, cu 


* Vezi şi I. P. Ledham, F. Wilmore, Development and stra- 
tegies in the use of multimedia learning programmes, în Aspects of Educa- 
tional Technology, vol. 2, Edited by W. R. Dunnaud, C. Holroyd, 1969, p. 47. 
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o structură elastică, uşor adaptabilă la condiţiile particulare ale 
orleärel instituţii de învățămînt. 

Modelul tehnologic este proiectul de ansamblu al unei acti- 
vități instructive şi are o valoare pedagogică orientativă. Caracte- 
vinticile acestui instrument didactic vor fi analizate pe larg în ulti- 
mul capitol al lucrării de față. Ne oprim aici numai asupra acelor 
aspecte care relevă atributele modelului ca element de reprezentare 
concretă a concepţiei sistemice asupra tehnologiei instruirii. 

Fără să ignorăm faptul că obiectivele si conţinutul învăţămîn- 
tului sînt unitare pentru întreaga reţea școlară (în condiţiile celor 
mul multe sisteme școlare) şi au o relativă stabilitate în raport cu 
celelalte componente ale sistemului tehnologic, deoarece acumu- 
lăvile din ştiinţe sînt mai lent asimilate în conţinutul învăţămîn- 
tului decit achiziţiile tehnicii în contextul tehnicilor didactice, tre- 
bule să admitem totuși că există numeroase variabile ce se ma- 
nifestă atît la nivelul disciplinelor şi al temelor de predat, cît și la 
nivelul capacităţilor de asimilare de către elevi a materiei din 
programele şcolare. Pentru acest motiv, este necesar să evităm o 
concepţie de modelare a tehnologiei instruirii care să anihileze crea- 
tivitatea pedagogică şi şansele de adaptare a instrucției la ritmu- 
vile activităţii elevilor. Un model tehnologic pentru activitatea 
instructivă trebuie conceput în așa fel încît să sugereze variante 
EE ale tehnicilor didactice adaptabile fiecărei colectivităţi 
şcolare 

Funcţia de feed-back *, de reglare a sistemului tehnologic inte- 
grat, revine unor factori evaluatori care, pe baza unei acţiuni expe- 
mentale de validare, pot confirma sau infirma valoarea peda- 
Rogică a modelului tehnologic. Experimentul pedagogic de validare 
a modelului tehnologic are deci numai rolul să verifice eficiența 
sa pedagogică şi nu să-l standardizeze. Criteriile de eficienţă a 
sistemului tehnologic (exprimat în model) sînt prefigurate de obiec- 
tivele instrucției şi, deci, pornind de la ele se stabileşte conținutul 
instrumentelor de evaluare prin care se verifică performanțele 
sistemului tehnologic. Coeficientul de realizare sau de nerealizare 
a obiectivelor instrucției condiționează asimilarea modelului teh- 
nologic în activitatea didactică sau anularea sa. Pentru că ar fi 
greu de depistat la care nivel anume, din structura sistemului teh- 
nologic, își are originea ineficiența modelului, rezultatele nega- 


* Feed-back (engl.: reglarea cauzei prin efectul produs) semnifică în 
educație rezultatul obținut la un demers pedagogic care orientează acțiunile 
ulterioare ale educatorului. În condițiile de feed-back, reacțiile elevului la 
mesajul educatorului au rol de control, de corectare și de stimulare în con- 
tinuare a activității. 
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tive ale evaluării decid revizuirea integrală a modelului tehnologic, 
reproiectarea sa, începînd cu scopurile (obiectivele). Această stra- 
tegie de asimilare a modelelor tehnologiei instruirii în practica 
învăţămîntului face necesară abordarea într-o viziune sistemică a 
însuși programului de perfecţionare a sistemului tehnologic, de 
angajare a sa în perspectivă. Elaborarea unei strategii sistemice 
de integrare a modelelor tehnologiei instruirii în practica didactică 
este condiţionată, pe de o parte, de însuși caracterul sistemic al 
tehnologiei, iar pe de altă parte de modalitatea de valorificare şi 
feed-back a modelului tehnologic. 

Cuprinderea simultană a tuturor componentelor sistemului de 
instruire într-un proiect, care configurează perspectivele sale acţio- 
nale şi de dezvoltare, conferă modelului tehnologic caracter de 
macroprogram, iar strategia adoptării sale în reţeaua școlară dobin- 
deşte atribute de macroprogramare. Pornind de la modelul tehno- 
logic validat pedagogic la nivelul instanţelor de îndrumare a învă- 
ţămiîntului, fiecare cadru didactic își construieşte propriul proiect 
de instruire, selectînd elementele de conţinut şi de tehnică instruc- 
tivă care răspund cel mai bine nevoilor de pregătire ale elevilor 
săi, capacităţii lor de învăţare, precum şi condiţiilor de dotare a 
şcolilor în care lucrează. Aceste două niveluri ale macroprogramării 
sistemului tehnologic trebuie însă concepute nu ca etape care se 
succed, ci ca modalităţi de interrelaţie și feed-back între acţiunile 
de adaptare şi investigaţiile ce tind să clarifice şi să adincească 
sensul său concepțional — teoretic. 

În contextul unui astfel de sistem, instrumentul de proiectare 
a tehnologiei dobindeşte valoare de model, de normă și criteriu 
general, pe coordonatele căruia pot fi vehiculate condiţiile parti- 
culare ale mediilor şcolare. Modelul tehnologic este, la rîndul: său, 
perfectibil prin valorificarea experienţelor pe care le acumulează 
în confruntările sale cu practica didactică. De aici necesitatea ca 
cercetarea pedagogică să ofere învățămîntului nu „metodici“ şi 
„îndrumătoare“, care să fie utilizate de practicieni si de forurile 
care controlează învățămîntul drept documente obligatorii, „reţe- 
tare“ ale activităţii de instruire, ci să stimuleze o permanentă miş- 
care pedagogică de perfecţionare şi dezvoltare a sistemului tehno- 
logiei instruirii. 

Perfecţionarea continuă a tehnologiei instruirii este ridicată 
în zilele noastre la rang de soluţie optimală a marilor probleme pe 
care sistemul de educaţie le are de rezolvat: randamentul scăzut 
al instrucției în raport cu solicitările epocii, necesitatea ca şcoala 
să cedeze unele dintre atribuţiile sale altor factori sociali, cu răs- 
punderi în formarea spirituală a omului, precum şi individului 
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Ing) ; cerinţele educaţiei permanente şi ale reciclajului profe- 
nimal ote. l 

În vederea studierii problemelor pe care le pune noua tehno- 
lugle u instruirii, în ultimii ani au fost create, în diferite țări, orga- 
ninme şi instituţii specializate. În Anglia, de pildă, acţionează în 
ucent domeniu Congresul Naţional pentru Tehnologia Învăţămin- 
tului, iar în Italia Congresul italian pentru tehnologia învățămîn- 
tului. În S.U.A., Centrul de instruire programată, înfiinţat în anul 
1061, a fost transformat, în anul 1964, în Institutul de tehnologia 
învățămîntului al Colegiului pedagogic din Universitatea Columbia 
otc. ; i 

Este de aşteptat ca procesul de instituționalizare impus de 
creşterea importanței tehnologiei învățămîntului în şcoala contem- 
porană să aducă cu sine şi rezultate mai bune în privința funda- 
mentării ştiinţifice a acestui domeniu al pedagogiei. 


Capitolul II 


ÎNVĂȚAREA 


1. DEFINIȚIA CONCEPTULUI DE ÎNVAȚARE 
ȘI IMPLICAȚIILE LUI INTERDPISCIPLINARE 


Înainte de a încerca să analizăm condiţiile în care se manifestă 
fiecare dintre factorii care compun sistemul tehnologiei instruirii, 
considerăm utile cîteva referiri la bazele psihologice ale procesului 
învăţării. Cunoaşterea profundă a structurii psihice a copilului, a 
tendinţelor evoluţiei sale şi a modului în care funcţiile psihice 
interacționează în procesul educaţional sînt strîns legate de meca- 
nismele actului învăţării şi de funcţiile pe care le îndeplinește 
acesta în evoluţia intelectului uman. 

Este știut că toate organismele sînt dotate de la naștere cu 
însuşirea de reactivitate la un ansamblu de modificări ale mediului 
şi posedă un număr oarecare de forme de reacţie la stimulii externi. 
Pe parcursul vieţii această însuşire tinde spre o continuă diversi- 
ficare, formele de răspuns devin din ce în ce mai complexe, atît 
sub influența factorilor de maturizare (creştere) biologică, cit și 
ca urmare a influențelor exercitate de mediu şi a interacțiunii 
care se angajează între aceste influenţe şi modul de reacție al or- 
ganismelor. Aceste reacţii devin durabile, se stabilizează prin „in- 
văţare“. Problema centrală a unei teorii a învăţării este de a găsi 
legile diversificării şi ale variabilităţii formelor de reacţie ale orga- 
nismului în conexiunea sa cu influenţele mediului. Spre deosebire 
de maturizare, care conduce procesul creșterii din interior, învă- 
tarea contribuie la dezvoltarea dispoziţiilor potenţiale cu care este 
înzestrat fiecare individ de natură, prin mecanismul unei inter- 
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ucţiuni permanente dintre mediul intern și cel extern. Oricare copil 
normal posedă o predispoziţie ereditară de a cunoaşte prin expe- 
Ai semnificaţia lucrurilor care îi atrag atenţia, îi suscită inte- 
vunul şi curiozitatea. Cît poate să acumuleze copilul prin proprie 
experienţă depinde de natura obiectului interesului său și de capa- 
vltutea pe care a dobindit-o el însuşi de a interpreta și evalua 
vblectul, în raport cu propriile nevoi, tendinţe, relaţii, satisfacţii. 
În sfera cunoaşterii umane sînt atrase atit componente ale acti- 
vllt intelectului, cît şi elemente de natură afectivă care polari- 
za motivele şi atitudinile. Dezvoltarea intelectual-afectivă, ca 
și creşterea fizică, sînt procese naturale a căror desfășurare în 
timp nu este evidentă decit pe măsura apariţiei unor transformări, 
flo că avem în vedere aspectul fizic, fie pe cel comportamental. 

Activitatea de învăţare este proprie atît omului cît şi anima- 
lolor. Actul învăţării include două faze principale: o primă fază 
în care are loc achiziţia de relaţii între un sistem de semnale si 
de răspunsuri, o a doua fază — memoria — retenţia în timp a 
ucestor relaţii. 

La om, învăţarea face obiectul procesului de instruire, de 
dirijare organizată a acumulărilor de informaţii și moduri de reac- 
Un fată de mediul natural şi uman în care vieţuiește fiecare indi- 
vid. Esenţa procesului învățării este exprimată în literatura psiho- 
logică în formulări diverse. 
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După opinia lui P. Fraisse, „învăţarea este un cuvint generic, care de- 
finegte toate modificările de adaptare ale comportamentului individual, ce 
so produc în cursul unor probe repetate“ (39).: 

E. Hilgard defineşte învăţarea ca proces „...prin care o.anumită activi- 
tute ia naştere sau se transformă, reacționind la o situaţie, cu condiţia ca 
senja schimbării să nu poată fi explicată pe baza maturizării organismului, 
a tendințelor înnăscute de reacţie sau a altor stări temporare ale orga- 
nixmului...“ (51). Pe coordonate similare se înscrie şi definiția învăţării for- 
mulată de Gagné. „Învăţarea — spune el — este acea: modificare a dis- 
poziției sau capacităţii umane care poate fi reţinută şi care nu poate fi 
atribuită procesului de creştere“ (43). Gagné implică, de asemenea, în con- 
ceptul învăţare performanța, rezultatul final al actului învățării, precizînd 
insă că: „prezenţa performanţei nu echivalează cu producerea învățării“, 
Vorbim de învăţare atunci cînd sînt constatate modificări de comportament, 
conduite manifeste care fac dovada palpabilă că elevul a fost înzestrat cu 
capacitatea de a face ceva nou, diferit de ceea ce. putea realiza anterior 
învățării. 

J. Bruner (15) subliniază în definiţia pe care o dă învăţării caracte- 
risticile dinamicii acestui proces. Din -punctul său de vedere, învățarea tre- 
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buie să faciliteze trecerea elevului dintr-o etapă în alta de cunoaştere. 
Bruner distinge două niveluri ale acestui proces: transferul specific al 
excitantului — ca în cazul învăţării deprinderilor: şi obişnuinţelor — şi 
transferul nespecific — transferul principiilor şi atitudinilor — ce carac- 
terizează asimilarea ideilor cu grad sporit de generalitate, aplicabile în 
condiţii variate de cunoaştere. V. Pavelcu face o descriere sugestivă a di- 
namicii procesului învăţării. „Actul de învăţare — precizează el — devine 
o unitate organică în desfăşurare, o traiectorie cu un început şi un moment 
terminal, el se conturează într-un ciclu dinamic şi unitar şi sfirşeşte ca 
act cristalizat si structurat. Elementele actului complex de învăţare se află 
într-o strînsă interdependenţă, se influențează reciproc, cele prezente deter- 
mină pe cele viitoare, iar anticiparea celor viitoare se repercutează asupra 
înțelesului celor prezente“. 1 ; 

O dimensionare mai amplă, incluzînd componente pedagogice şi socio- 
logice, conferă definiției învățării Linhart. El concepe învățarea ca pe o 
activitate individuală, prin care se transformă atît comportamentul cît şi 
personalitatea şi conştiinţa omului. Învățarea de tip uman este o acțiune cu 
scop, condiționată nu numai biologic, ci şi social, prin care conținutul con- 
ştiinţei sociale, experiența socială, intră în conştiinţa individuală (66). 


Ceea ce este esenţial de reţinut din definițiile date activităţii 
de învăţare priveşte, în primul rînd, caracteristica sa de act trans- 
formator al vieţii psihice individuale, diferit de dezvoltarea ce 
rezultă din maturizarea organică. Dezvoltarea prin învăţare se spri- 
jină pe maturizarea biologică, dar fiecare dintre cele două procese 
are rolul său specific în evoluţia capacităţilor de informare şi de 
adaptare a indivizilor la solicitările complexe ale mediului. Învă- 
tarea implică, de asemenea, prezenţa unor sporuri de performanţă, 
raportate la două momente esenţiale: cel precedent acţiunii sti- 
mulatorii (starea de performanţă nulă — cum o numeşte Gagné) şi 
stadiul final — al dobiîndirii comportamentului învăţat. Spre deo- 
sebire de învăţarea la animale — care se limitează la satisfacerea 
unor trebuinţe de hrană, apărare — învățarea umană tinde spre 
adaptări şi integrări de factură socială. 

“Într-o formulare sintetică putem atribui învățării umane urmă- 
toarele trăsături definitorii : proces de adaptare, cunoaștere şi dez- 
voltare, proiectat şi coordonat pe plan intern şi extern, care pro- 
gresează, prin reglări şi autoreglări succesive, în direcţia unor 
țeluri definite ce tind spre asimilarea cunoștințelor și a experienţei 
sociale. 


1 V. Pavelcu, Psihologia pedagogică, București, Editura didactică şi 
pedagogică, 1962, p.:59. 
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Activitatea de învăţare este motorul dezvoltării ideilor şi al 
ruțlonumentelor, ca şi al aspirațiilor şi atitudinilor umane în general. 

Învăţarea se interferează cu maturizarea și se influenţează 
veciproc în toate manifestările individuale ale omului. 

Nu putem considera încheiată definirea conceptului de învăţare 
înulnte de a face cîteva referiri la funcţiile care fac obiectul fina- 
Jităţilor acestei activități : funcția de adaptare şi funcţia cognitivă. 
Adaptarea şi cogniţia sînt implicate în mecanismul întregii dez- 
voltări individuale. Omul investighează și evaluează caracteristicile 
mediului său extern sau intern şi elaborează conduitele (reacţiile) 
udecvate lor. 

Adaptarea este organizarea internă în lupta cu mediul şi se 
manifestă în procesele de asimilare şi acomodare. În timp ce asi- 
milarea constă în modificarea de către organism a influențelor 
lumii externe, acomodarea este acţiunea transformatoare inversă, 
modificarea organismului sau a conduitelor sale, în raport cu pro- 
prlctăţile mediului. Asimilarea reprezintă, aşadar, actul de trans- 
formare de către subiect a lumii reale în energii integrate propriei 
formații. Acomodarea comportă în schimb o modificare a sche- 
melor de asimilare pe care le dobindeşte subiectul sub influenţa 
condiţiilor externe. Mediul nu provoacă o simplă înregistrare de 
umprente, ci determină ajustări active ce-și găsesc expresia în 
scheme de asimilare, care devin, la rîndul lor, scheme de acțiune. 
Apucarea unui 'obiect de către copilul de 6 luni — spune Piaget 
(1967) — reprezintă o schemă de asimilare, dar apropierea sau 
îndepărtarea sa de obiect, în funcţie de distanța la care se află 
situat acesta, constituie o acomodare a schemei acţiunii. Asimilarea 
şil acomodarea sînt factorii esenţiali ai echilibrării dinamice dintre 
organism şi mediul său. Ele sînt specifice tuturor nivelurilor de 
adaptare, începînd cu cele biologice şi încheind cu cele intelectuale. 

În învățarea umană, funcţia de adaptare este strîns legată de 
vea cognitivă. În cea mai mare măsură actele cognitive sînt de- 
pendente de sensibilitatea la stimulări, care condiționează elabo- 
varea schemelor de asimilare a informaţiei în raport cu capaci- 
iiţile de coordonare pe care le posedă copilul şi cu datele pe care 
le impune mediul. Procesele cognitive se manifestă deci ca rezul- 
tute ale autoreglărilor interne şi ca reflectări ale interacțiunii 
ucestora cu mediul. Achiziţia cognitivă este dependentă totodată 
de organizarea noilor informaţii, corelativ cu asimilări cognitive 
anterioare. 

Cunoașterea nu este o simplă fotografiere a unei realități pre- 
zente, ci comportă întotdeauna un act de asimilare pe structuri 
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psihice construite anterior. Se afirmă chiar, pe plan psihologic, 
existenţa unor structuri psihice preformate. Încă în 1759 G. F. 
Wolff formula ideea de epigeneză sau de transformare a indivizilor, 
ca urmare a unor structuri asimilate de generaţiile precedente. În 
secolul nostru sînt vehiculate teze diverse cu privire la epigeneza 
activităţii cognitive. K. Lorenz, de pildă, a--ibuie omului forme 
de gîndire înnăscute și necesare pe care le :.umeşte „ipoteze de 
lucru ereditare“. Dincolo de speculaţiile pur teoretice, trebuie re- 
ținut că, prin procesul de organizare internă ce caracterizează 
actul cognitiv, subiectul dobindeşte capacitatea de a alege din 
mediu elementele necesare echilibrării sale. Are astfel loc o spe- 
cializare progresivă a activităţii de căutare a stimulilor celor mai 
adecvaţi scopurilor, care asigură adaptarea individului uman la 
mediul natural și social. Funcţia cognitivă este însă un proces fluid 
care are mult mai multe implicaţii relaţionale cu mediul decît 
autoreglările biologice. În actul cognitiv, învățarea influenţează 
asupra proceselor gîndirii de cel mai înalt nivel. Inteligența acţio- 
nează prin operaţii numite în psihologie şi acțiuni mintale. Opera- 
ţiile, ca forme de activitate psihică, sînt rezultatul interiorizării 
acţiunilor practice. Ele alcătuiesc structuri dinamice organizate 
ierarhic, implicînd grupuri de obiecte care posedă însușiri esenţiale 
comune. Momentul culminant al manifestării funcţiei operatorii 
a intelectului este surprinderea sensului şi a structurii de ansamblu 
a fenomenelor studiate (asupra cărora se acționează practic şi 
mintal). Operaţiile sînt prezente în schimbările proprii fiecărui 
obiectiv cognitiv. Actul cognitiv începe cu identificarea obiectului 
în mediul ambiant sau intern (inclusiv în sfera mintală). Subiectul, 
preluind mesajele emise de obiect (însușiri, forme de manifestare, 
raporturi spaţiale și de altă natură etc.), elaborează modelul in- 
formațional al acestuia la niveluri diferite de generalitate. În pro- 
cesul dezvoltării sale, intelectul acumulează structuri operatorii 
din ce în ce mai complexe, cu alte cuvinte, elaborează structuri 
cognitive *. Oricare structură cognitivă include rezultatele anteri- 
oare ale cogniţiei în desfăşurarea operaţiilor prezente de prelucrare 
a informaţiei. Structurile odată elaborate se constituie ca modele 
informaţionale ce intră în componenţa structurii de ansamblu a 
intelectului și îşi afirmă stabilitatea prin acţiuni corectoare asupra 
obiectului cunoscut. Noua stare subiect-obiect devine, la rîndul său, 
punct de plecare pentru momentul următor al cunoașterii (45). În 


* Structuri cognitive: mulțimi de elemente cognitive ordonate pe anu- 
mite relaţii. Modelul structurilor cognitive este reprezentat de rețele de 
elemente semantice (Reithman, 1968). 
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went mod se construieşte spirala actului cognitiv ce se desfăşoară 
va o succesiune de echilibrări reciproce dintre obiectul cunoașterii 
şi subiectul cunoscător. Actul cognitiv este deci un proces în 
vontinuă desfășurare ; el nu poate fi identificat cu finalităţile de 
tip ncţional concret. Prin mecanismul activității cognitive se do- 
bindeşte modelul informațional, mai mult sau mai puţin complet 
yi veridic, al oricărui obiect sau mediu de referință, înzestrind 
subiectul cu capacitatea de a se. orienta selectiv în raport cu dife- 
rite laturi sau stări particulare ale mediului. 

Procesul învățării a devenit în secolul nostru obiectul a nume- 
ronse domenii de cercetare ştiinţifică din biologie, fiziologie, ma- 
tematică, cibernetică, sociologie, dar activitatea psihică de învăţare 
yi condiţiile optimizării ei sînt studiate sistematic mai ales de 
psihologie şi pedagogie. 

Implicaţiile de ordin interdisciplinar pe care le dezvăluie ana- 
lan multilaterală a condiţiilor și legităţilor învăţării ne obligă să 
fucem o sumară referire și la unele premise ale elucidării caracte- 
visticilor acestui proces, pe care le oferă diverse discipline şti- 
Ințifice. 

Biologia analizează procesele ereditare care determină dezvol- 
tarea ontogenetică sau maturizarea şi, implicit, premisele dezvol- 
tării generale a organismului (somatică și psihică). 

Spre deosebire de lumea fizică, organismele vii se caracteri- 
zează prin reconstrucția neîncetată a conținutului structurii lor, 
ca urmare a proceselor metabolice, condiționate, la rîndul lor, de 
interacțiunea cu mediul. Toate formele de manifestare individuală, 
inclusiv funcțiile cognitive, sînt rezultatul interacțiunii dintre 
genom — zestrea ereditară — şi mediu. În procesul acestor inter- 
acțiuni sistemul biologic se perfecționează şi se dezvoltă prin auto- 
reglări. Dezvoltarea presupune perfecționarea organizării expe- 
rienței dobîndite, dar nu sub forma unor structuri statice ; în fie- 
care confruntare cu mediul, individul dobindeste noi atribute, noi 
capacități, ca urmare a restructurării succesive a modurilor sale 
de reacție. Lamarck atribuia genomului rolul de simplu instru- 
ment de înregistrare a unor modificări somatice, în vederea trans- 
miterii lor ereditare, iar mutaționiştii considerau genomul sursă de 
variații aleatorii. În viziunea biologilor contemporani însă, geno- 
mul este un sistem activ de răspunsuri şi reorganizări, prin care 
acesta face față mediului utilizînd informațiile externe și nu impu- 
nînd un program preformat (Waddington). După Huxley, progresul 
biologic este inevitabil şi imprevizibil ; iar Reansch, încercînd să 
stabilească ierarhia tipurilor de organizare a formelor biologice 
evolutive, sugerează criteriul deschiderii crescînde, ceea ce în- 
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seamnă că organismul dobindește, în cursul evoluţiei sale, capa- 
citatea de a-și spori progresiv resursele adaptative, pînă la formele 
cele mai înalte de cunoaștere. 

Cercetările din domeniul geneticii, care s-au amplificat pro- 
gresiv în secolul nostru, oferă clarificări importante cu privire la 
rolul eredității în dezvoltarea ontogenetică. 


La începutul secolului, geneticienii au localizat patrimoniul ereditar în 
nucleul gametului (mascul şi femel), alcătuit dintr-o multitudine de particule 
discrete, fiecare dintre ele fiind răspunzătoare de transmiterea ereditară a 
unor anumite caractere. Citogenetica localizează. determinanţii ereditari — 
genele — în cromozom. Cercetări mai recente întreprinse de-Avery, Mc. Lean 
şi Mc Carthy (1944) au dovedit că substratul material purtător de informaţie 
ereditară este acidul dezoxiribonucleic (ADN). Această descoperire leagă gena 
de un concept biochimic, ceea ce presupune studierea materialului infor- 
maţiei genetice prin metode chimice. S-a demonstrat, pe această cale, că 
materialul genetic este angrenat în schimbările biochimice care se produc 
în celulă, întocmai ca oricare alt constituent celular. Ca urmare a acestor 
descoperiri a fost infirmată supremaţia genelor asupra restului vieţii celulare. 

Cercetările de genetică moleculară inițiate de Bendle (1945) adaugă la 
explicarea mecanismului transformărilor ereditare ipoteza denumită „o genă, 
o enzimă“, potrivit căreia fiecare genă controlează o anumită enzimă care 
joacă rol în metabolismul intermediar al ființelor vii. S-a stabilit astfel că 
există o corelaţie striînsă între materialul purtător al informaţiei ereditare și 
activitatea biochimică controlată de el. 


Descoperirea de către Benzer (1955) a faptului că gena nu reprezintă 
o unitate de funcţie în aparatul ereditar echivalează cu descoperirile din 
fizică care răstoarnă teoriile indivizibilităţii atomului. Benzer descrie o serie 
de unități care intră în compoziţia genei şi stabilește că există o legătură 
strînsă între aceste unităţi şi structura moleculară a materialului genetic. 
Unitatea de mutație — denumită de Benzer muton — este definită ca cel 
mai mic element capabil să dea naştere unei forme mutande a organismului, 

Studiul reacţiilor biochimice, implicate în sinteza proteinelor, a eluci- 
dat mecanismul controlului pe care genele îl exercită asupra exprimării ca- 
racterelor ereditare. Ca urmare a sintezei enzimelor specifice unui anumit 
organism, ADN-ul (deci genele) stabilește un anumit tip de metabolism, care, 
transmițindu-se din generaţie în generaţie, asigură latura stabilă, conserva- 
toare, a fiinţelor vii. 

Cercetările întreprinse de Jacob, Monod, Cohn, Cohen ș.a. au relevat 
că, în afară de genele structurale, există gene afectate exclusiv reglării (gene 
operator şi gene de reglare). Aceleaşi cercetări au stabilit că între aparatul 
specializat în transmiterea caracterelor ereditare şi mediul extern al celulei 
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eXiulA strînse relații: genele reglatoare sînt sensibile la anumiţi metaboliți 
al mediului extern. ` 

În ultimii ani, cercetările din biologie au dus la descoperirea unor 
purtAtori ai informației ereditare în afara cromozomilor (unele fragmente ale 
funomului, epizoni, formate tot din molecule ADN și localizate în citoplasma 
celulei). Această descoperire a modificat teza despre depozitarea aparatului 
munctic exclusiv în nucleu. Se crede că el este dispersat în tot cuprinsul ce- 
lului., Pe de altă parte, constatarea că epizonii pot să treacă din stadiul liber 
În stadiul integrat, şi invers, a născut ipoteza dacă nu cumva, odată ajunşi 
în stadiul liber, epizonii transmişi de la o generaţie la alta nu mai respectă 
legile mendeliene. Descoperirea noilor procedee de transfer a materialului 
wunolic — deosebite de diviziunea celulară propriu-zisă — a iscat întreba- 
vea dacă, în anumite condiţii, nu ar fi posibil ca, în afară de informaţia ge- 
netică specifică unui anumit tip celular (specie), să apară o informație ge- 
petică aberantă, care să modifice caracteristicile celulei, creînd astfel un 
organism nou, diferit de cel care i-a dat naștere. Acest tip de ereditate 
eltoplasmatică mai este numită și ereditate extracromozomiană sau nonmen- 
deliană (74). 


Rezumînd datele geneticii cu privire la implicaţiile eredității 
În determinarea dezvoltării ulterioare a indivizilor, putem afirma 
că orice organism viu posedă capacitatea de a transmite descen- 
denţilor planul său de organizare structurală şi funcţională. Acest 
plan se află întipărit în nucleul celulei vii. O parte din informaţia 
genetică este conținută şi de citoplasmă, aceasta putind produce 
unele modificări ale eredității cromozomiale. Din interacțiunea aces- 
tor două tipuri de realizare a caracterelor ereditare cu mediul în- 
conjurător rezultă fenotipul organismului respectiv. * 

Considerarea evoluţiei ca predeterminată de o combinatorie 
ADN evidenţiază rolul mediului în variațiile endogene, fără însă 
ca aceasta să aibă semnificaţia unei predestinări externe. Pe plan 
psihic, potrivit acestor teze teoretice, învățarea şi memoria sînt 
condiționate de structuri prealabile ale substanţelor germinative, 
date probabil de ARN (acid ribonucleic) ca reacţie la ADN. De aici 
concluzia că experienţa de cunoaștere nu poate fi considerată sta- 
bilă decît prin asimilarea de structuri care, fără a fi în totalitatea 
lor înnăscute şi imuabile, au mai multă stabilitate si coerenţă decît 
încercările care caracterizează cunoaşterea empirică. În cercetarea 
raportului mediu-ereditate, problema centrală este de a se stabili 
în ce măsură un caracter are origine ereditară și în ce măsură este 


* Prin fenotip se defineşte ansamblul trăsăturilor exterioare ale indi- 
vizilor unei specii, în timp ce totalitatea masei ereditare realizează genotipul. 
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condiționat de mediu. Au fost emise diverse teorii cu privire la 
această problemă. În primii ani ai secolului nostru, cercetările de 
genetică au ajuns la concluzia că genele nu determină un anumit 
caracter, ci doar o anumită „normă de reacţie la mediu“. Baur (1911) 
şi mai tîrziu Morgan (1919), Kaufman (1925) şi Hersh (1930) au 
afirmat că se transmite ereditar numai un mod particular de reacție 
la condiţiile întîmplătoare ale mediului în care se dezvoltă individul. 
Pe de altă parte, prin termenul homeostazie Cannon (1926) desem- 
nează caracteristica generală a organismelor vii de a tinde spre 
menținerea constantă a condiţiilor de viaţă şi de a le restabili atunci 
cînd ele se modifică — în speţă în ceea ce privește mediul intern. 
Structurile organismului se află astfel într-o strînsă legătură func- 
țională și prezintă caracteristici compensatorii. 

Pe baza cercetărilor sale de embriogeneză, Waddington a emis 
ipoteza „echilibrului cinetic al dezvoltării“, pentru care foloseşte 
termenul sintetic homeorhezis. Termenul exprimă interacţiunea me- 
diului şi a sintezei genetice în cursul dezvoltării (formarea feno- 
tipului). J. Monod este de părere că organismele vii sînt dotate cu 
un „proiect“ ereditar ce se ralizează prin performanţele speciei şi 
constă în transmiterea, la o altă generaţie, a cantităţii de informaţie 
care permite conservarea normei structurale a speciei. Acest pro- 
ces este definit de Monod prin termenul telenomie. Potrivit acestei 
teze teoretice, fiecare organism are „proiectul“ său, adică planul 
său dinamic, organizator, care îşi exercită controlul asupra tendin- 
telor biopsihice. Spre deosebire însă de speciile animale — care 
nu-şi pot modifica proiectul ereditar decît schimbînd prin aceasta 
propria lor specie — omul se transformă el însuși, transformînd 
lumea şi construindu-şi structuri cognitive proprii. Inteligența 
umană nu este o însumare de elemente constituite istoric — similare 
achiziţiilor culturii —, ci un proces de adaptare și autoreglare, ca 
răspuns la un mediu dinamic. În această viziune, viaţa ne apare 
ca o succesiune de dezechilibre din care trebuie ieşit de fiecare 
dată, pentru a realiza sisteme noi care, asimilate individual, creează 
structuri funcționale noi. La rîndul lor, aceste structuri modifică 
orientarea și semnificaţia nevoilor individuale, cu alte cuvinte, a 
„Proiectelor“. Relaţia cu mediul determină deci starea pe care o 
numim nevoie şi care obligă 'organismul să dezvolte un comporta- 
ment de răspuns, să se autoregleze, să găsească un echilibru prin 
feed-back (homeostazie). Mediul dobindeşte în aceste condiții un 
rol: considerabil şi educaţia are un cîmp larg de acţiune, pentru a 
dezvolta condiţii care îl pot ajuta pe copil în dezvoltarea „proiectu- 
lui“ său de cucerire a mediului în permanentă schimbare. În timp 
ce la animale, punctul de echilibru dintre organism și mediu se 
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veullzează fără complicaţii, întrucît, atit individual, cît şi la ni- 
volul speciei, animalele rămîn legate de tipuri de comportament 
strict limitate, prestabilite și imuabile, omul trebuie să realizeze o 
infinitate de situaţii de răspuns la variațiile unui mediu modelat 
d cl însuşi. Restabilindu-și propriul echilibru, omul trebuie să 
facă față totodată tuturor elementelor care compun cultura și ci- 
vilizaţia acumulată şi dezvoltată istoric. Nevoile omului se situează 
duci pe niveluri diferite, atît ale vieţii organice, cît și ale celei 
mentale (cu implicaţiile ei în domeniul social și cultural). Tipurile 
comportamentelor umane se diferenţiază totodată şi în raport de 
stadiul maturizării biologice. Unele tipuri de comportament spe- 
cifice adulţilor nu sînt accesibile copiilor din același mediu, întrucît 
ele sînt generate de structuri psihice de un grad care nu a fost 
utins încă în evoluţia genetică a copiilor. 

Fiziologia, ca şi biologia, contribuie la elucidarea bazelor ra- 
portului organism-mediu. 


O retrospectivă istorică asupra condiţiilor care au dat naştere apro- 
picrii dintre fiziologie şi domeniul psihologiei ne trimite la experienţele prin 
cure Helmholtz efectua — la mijlocul secolului trecut — primele măsurători 
asupra vitezei de propagare a influxului nervos. Un deceniu mai tirziu, 
Droca (1861) a localizat centrul limbajului în emisfera stingă a creierului. 
În aceeaşi perioadă, colaborările dintre fiziologi şi fizicieni cu privire la 
condiţiile în care se produce recepționarea de către organism a stimulilor 
externi au furnizat primele date ştiinţifice despre producerea senzaţiilor 
(Johannes Miiller, Weber, Fechner, Hering, Wundt). Pornind de la legea pra- 
gului diferenţial al senzației, descoperită de Weber (potrivit căreia cea mai 
mică diferenţă perceptibilă față de o greutate dată se află în raport constant 
cu acea greutate), Fechner (1860) a încercat să demonstreze relaţiile dintre 
creşterea stimulării și intensificarea senzaţiei, stabilind astfel legea psiho- 
logică conform căreia senzația creşte proporțional cu logaritmul intensității 
stimulării. 

Un moment important în investigarea mecanismelor funcţiilor nervoase 
superioare este marcat de cercetările lui I. P. Pavlov (1849—1936). Dezvol- 
Und concepția compatriotului său Secenov referitoare la reflexele creierului 
(1866), Pavlov a elaborat teoria reflexului condiționat*. Secenov şi Pavlov 
au iniţiat investigaţiile lor fiziologice pornind de la observația că același 
impuls exterior provoacă tipuri de reacţie diferite, în raport de starea in- 


* Termenul reflex se crede că a fost utilizat pentru prima dată în se- 
colul al XVIII-lea de A. Montpellier pentru a defini reacţia de răspuns la 
un stimul extern. Principiul reflexului a fost formulat însă de Descartes. 
Fără să utilizeze termenul, el formulează teza „raportului dintre mediu şi 
conştiinţă“ căruia îi atribuie însă un sens mecanicist. 
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ternă a organismului asupra căruia se exercită. Altfel spus, cauzele externe 
acţionează prin intermediul condiţiilor interne. Pavlov compară reflexul 
condiționat sau legătura temporară — cum îi mai spunea el — cu „închi- 
derea temporară a unui circuit“ stabilit între fenomenele lumii exterioare 
şi reacţiile organismului animal față de ele. Pavlov deducea întregul meca- 
nism al activităţii cerebrale din jocul antagonic dintre excitație şi inhibiţie, 
dinamismul acestor două procese reprezentind potenţialul adaptativ al cor- 
texului. Stimularea constantă şi repetată cu anumite categorii de stimuli 
„determină — după Pavlov — o anumită ordonare a „mozaicului“ cerebral. 

Fiziologia pavloviană este fiziologia organelor de simţ, considerate ca 
receptori periferici, şi a „scoarței cerebrale ca organ central al sensibilităţii“, 
care funcţionează sub influenţa excitanţilor externi. Pavlov a identificat însă 
funcţiile fiziologice cu cele psihice: „Reflexul condiţionat — spunea el — 
este în acelaşi timp un fenomen fiziologic şi unul psihic“1. în concepția 
pavloviană procesele fiziologice, iradierea şi concentrarea excitaţiei și inhibiţiei 
pe scoarţa cerebrală și inducția lor reciprocă realizează, pe plan psihic, func- 
ţiile de analiză, sinteză şi generalizare. 

Prin experienţele sale clasice de producere a refluxului condiţionat, 
Pavlov a încercat să demonstreze că reacţia necondiționată de salivație — la 
animalele de experienţă — se produce nu numai cînd se oferă excitantul 
specific (hrana), ci la orice semnal (sunet, lumină) care îl însoţeşte pe pri- 
mul în mod repetat. Reacţia de salivaţie la stimulul asociat hranei este con- 
siderată condiţionată, pentru că stimulul respectiv nu este în mod obișnuit 
determinant pentru producerea salivaţiei. Animalul dobindeşte (învaţă) aceste 
reacţii prin exerciţii, cu alte cuvinte, prin repetarea asociaţiilor între cei 
doi stimuli (condiționat şi necondiţionat). Diferenţa principală dintre reflexul 
necondiţionat şi cel condiţionat constă, după Pavlov, „în faptul că în primul 
caz există o cale de conducere preformată, pe cînd în cel de al doilea caz 
este vorba să se stabilească în prealabil un contact; în primul caz meca- 
nismul de comunicare este complet pregătit, pe cînd în celălalt caz mecanis- 
mul este de fiecare dată întrucitva completat, pentru a fi gata de acțiune“ ?, 

Pavlov semnalează totodată rolul „discriminării“ stimulilor, al alegerii 
reacției adecvate la diferite categorii de stimuli. Dacă organismul nu este 
capabil de astfel de alegeri, învăţarea nu este posibilă. Diferenţierea se pro- 
duce progresiv, prin exerciţii. Ca urmare a iradierii excitației pe scoarță, 
animalul reacţionează la început la orice sunet, indiferent de intensitatea 
acestuia ; se produce ceea ce Pavlov numeşte generalizarea excitaţiei. Pe 
măsură ce experienţele se repetă, animalul (cîinele) învață să deosebească 


11. P. Pavlov, Experiența a douăzeci de ani în studiul activității ner- 


voase superioare, Bucureşti, Editura Academiei, p. 607. 
2 I. P. Pavlov, Prelegeri despre activitatea emisferelor cerebrale, Bucu- 


rest, Editura Academiei, 1951, p. 30. 
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mineritul de o anumită durată sau intensitate, care a fost întărit cu stimulul 
mwondiționat (hrana); se produce deci specificarea răspunsului condiţionat. 
(“unpluxole de legături determinate de stimulări ordonate şi constante reali- 
anar ceea ce Pavlov numea un „stereotip dinamic“, considerat de el ca 
buvă liziologică a deprinderilor. 

Analizind rolul limbajului ca stimul al comportamentului uman, Pavlov 
«uoxcboşte semnalele verbale de cele senzoriale, desemniînd limbajul ca al 
dotea sistem de semnalizare, superior primului sistem (senzaţii, percepții, 
reprezentări), dar strîns legat de acesta. Limbajul aduce un plus calitativ 
potenţialului de informare, modificînăd considerabil legile învăţării la om. 
Apure acea capacitate de producere a unor activităţi ce nu cer, cu necesitate, 
o încorporare progresivă — ca în cazul comportamentului animal —, ci se 
eluborează dintr-o dată, prin acţiunea simultană a întregului sistem semna- 
Hatt sintetizat de limbă. 

Pornind de la caracteristicile jocului antagonic dintre excitație şi inhi- 
bie, Pavlov a definit şi genotipurile de sistem nervos, care caracterizează 
purticularitățile temperamentului individual. Astfel, în funcţie de intensita- 
tca, echilibrul şi mobilitatea excitaţiei şi inhibiţiei, el a delimitat patru ti- 
puri fundamentale de activitate nervoasă superioară, ce corespund tipurilor 
tomperamentale stabilte de Hipocrate (sanguin, flegmatic, coleric şi melan- 
colic), din care rezultă o infinitate de tipuri intermediare. Tipul de activi- 
tate nervoasă superioară îşi pune amprenta — observa Pavlov — şi asupra 
capacităților individuale de învăţare. 

Concepţia fiziologică elaborată de Pavlov. şi concluziile psihologice care 
decurg din ea au dominat întreaga psihologie sovietică din secolul nostru şi 
au influențat puternic cercetările moderne din neurofiziologia şi psihologia 
mondială. 


Cercetările contemporane din domeniul neurofiziologiei oferă 
psihologiei date importante, ca urmare a progreselor pe care le-a 
înregistrat tehnica investigaţiilor în acest domeniu. Pînă prin de- 
ceniul patru al secolului nostru, tehnica cea mai practicată pentru 
sondarea funcţiilor creierului era ablația (suprimarea unei porţiuni 
din creier). Pe baza acestui gen de operaţii, efectuate pe creierul 
unor animale, au putut fi depistate o serie de deviații în compor- 
tamentul animalelor respective, comportamente ce erau puse pe 
seama funcţiilor zonei din creier extirpată. Această formă de in- 
vestigaţie s-a dovedit cu timpul nesatisfăcătoare, deoarece s-a ob- 
servat că, în cele mai multe cazuri, funcţiile dereglate prin ablaţie 
erau compensate de zonele de pe scoarță neafectate. 

Dezvoltarea vertiginoasă pe care electronica a înregistrat-o în 
ultimele decenii a oferit şi fiziologilor o serie de tehnici noi de 
cercetare a creierului. Metoda electroencefalogramei — sau tehnica 
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EEG — aplicată pentru prima dată în anul 1929 de Berger, a fost 
perfecționată şi completată în ultimii ani cu procedee automatizate 
de valorificare a datelor, ce rezultă din înregistrarea electrică a 
impulsurilor nervoase ale creierului. 

Recent au fost implicate în aria investigaţiilor neurofiziologice 
procesele organice care stau la baza memoriei, cu alte cuvinte me- 
canismele care produc stocarea Si retenţia informaţiei. A fost ve- 
rificată, printre altele, eficienţa a două categorii de factori care in- 
fluenţează durata memorării unor comportamente condiţionate : sti- 
mulenţi chimici şi constituţia genetică (Gaugh, Hunt ș.a.) S-a veri- 
ficat astfel ipoteza potrivit căreia experienţa de învăţare produce 
schimbări biochimice de o anumită natură în constituenţii unor 
neuroni, determinînd chiar specializarea lor la anumite categorii 
de stimuli. Acidul ribonucleic (ARN), din compoziţia celulară, este 
considerat a fi „molecula memoriei“, care se crede că acționează 
în striînsă interdependenţă cu ADN. Se atribuie deci ARN-ului func- 
Ha de „magazie de informaţie“. Mc. Connell (1962), Jacobson (1965) 
Sa, prin experimentele lor neurochimice, au încercat să descopere 
dacă nu este posibil transferul biologic de memorie între doi indi- 
vizi din aceeași specie prin inocularea de ARN. De la animale care 
au învățat un anumit comportament, ei au extras.AR N, pe care 
l-au inoculat unor indivizi „neinstruiţi“ și au constatat că aceștia 
din urmă au dobindit comportamentul respectiv mai repede decît 
cei care l-au învăţat iniţial. Cercetările privind transferul de ARN 
la om au relevat faptul că concentraţia ARN din celulele creierului 
uman creşte odată cu vîrsta şi descreşte pe măsură ce se instaurează 
perioada de îmbătrinire, într-un mod similar curbei capacităţii de 
învățare. Cum anume se produce codificarea informaţiei la nivelul 
ADN şi ARN constituie deocamdată o enigmă pentru cercetările 
științifice. 

Condiţionarea neurofiziologică a memoriei a fost abordată în 
ultimele două decenii de pe poziţia a două concepții teoretice prin- 
cipale : concepţia dinamică a engramei şi concepţia structuralistă 
(51). Potrivit concepţiei dinamice, experienţa înregistrează o ac- 
tivitate electrică continuă în circuitele nervoase, c? se codifică, pe 
baza persistenţei acestor circuite active, coordonate de memorie, 
iar oprirea acestui proces provoacă pierderea informaţiei respective. 
Cercetările clinice au infirmat însă concepția dinamică cu privire 
la manifestarea memoriei ca o activitate continuă în circuit. Obser- 
vaţiile asupra comportamentului indivizilor cu maladii psihice cro- 
nice arată că în timpul crizelor (în epilepsie, de exemplu) se pro- 
duce o descărcare electrică a unor mase de neuroni care intră în 
strînsă sincronie cu focarul afectat (epileptic). După revenirea din 
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oriz, bolnavul nu-şi uită întregul trecut — aşa cum sugerează 
teoria dinamică —, ci numai trăirile din timpul crizei. 

Contrar concepției dinamice, reprezentanţii teoriei structura- 
|iumului fiziologic afirmă că învăţarea ar fi rezultatul unor schim- 
Int fizice ori structurale ale sistemului nervos, schimbări ce per- 
sist şi atunci cînd circuitele nervoase originale (care le-au deter- 
minat) şi-au încetat demult activitatea. Se presupune că aceste 
xehimbări provin din „experienţe învățate“. 

Un important număr de cercetări contemporane din domeniul 
fiziologiei sînt consacrate sondării reacțiilor diverselor secvenţe ale 
lutemului nervos în condiţiile actului învăţării, precum şi condiţio- 
näi acestei activităţi de dispoziţia funcţională generală a organis- 
mului. Au fost emise astfel diferite ipoteze în legătură cu 
mecanismul modificărilor pe care le suportă stimulii la nivelul dife- 
vitelor instanţe ale sistemului nervos, pînă cînd sînt transpuşi în 
actul cognitiv ; cu alte cuvinte, cum sînt codificaţi și decodificaţi sti- 
mulii externi de către organism. Cu ajutorul unor tehnici stimu- 
latorii — cu agenţi electrici sau chimici — pe diferite porţiuni ale 
creierului s-a încercat, de exemplu, să se stabilească modul de ma- 
Ap a unor factori motivaţionali de natură fiziologică (foame, 
sete etc.). 

Deşi neurofiziologia contemporană a acumulat date importante 
cu privire la mecanismele stocajului informaţional și la modifi- 
cările pe care le suportă diferite categorii de stimuli în activitatea 
cognitivă pe care o realizează funcţiile organismului uman, rămîn 
încă neexplorate și neelucidate o serie de transformări fiziologice 
care au loc în procesul de transmisie şi retenţie a informaţiei în 
circuitul nervos, precum și alte funcţii fiziologice pe care se spri- 
jină adaptarea și coghiţia. 

Matematica, disciplină cu multiple valenţe de interdisciplina- 
ritate în ştiinţa contemporană, este și ea prezentă în aria psiholo- 
giei învăţării. De fapt, această disciplină este implicată în procesul 
învăţării cel puţin în două ipostaze distincte : ca obiect al învăţării 
şi ca mijloc de normare, investigare şi evaluare a performanţelor 
învăţării. 

Calculul matematic a fost introdus în psihologia învățării de 
Ebbinghaus (1885), care a măsurat unii factori ce condiţionează 
învățarea şi uitarea. Sistemul de calcul prin care Ebbinghaus a 
stabilit curbele progresului sau ale regresului în învăţarea de de- 
prinderi este valabil şi astăzi. Potrivit acestor caleule, volumul 
informaţiei care se pierde prin uitare creşte proporțional cu timpul 
scurs de la sfîrșitul exerciţiului, iar volumul informaţiei uitate, de 
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la un exerciţiu la altul, se micşorează dacă repetarea se efec- 
tuează zilnic. l 

Din a doua jumătate a veacului nostru se uzează de „modela- 
rea matematică“ şi în analiza condițiilor învățării. Modelul mate- 
matic conferă învățării caracterul unui proces stocastic (probabi- 
listic), constituit din suite de evenimente cu o anumită probabilitate 
de apariție. „Modelele — observă Hilgard — sînt în mod admisibil 
simplificate, idealizate, sînt descrieri ale organismului în activi- 
tate şi, imediat ce anumite constrîngeri situaţionale se schimbă, 
apare evidentă nedesăvirşirea oricărei descrieri“ (51). Cu toate 
acestea, modelul matematic poate deveni util pentru categoriile de 
situaţii reprezentative. 

Modelul matematic al „lanțurilor cu legături complete“, trans- 
pus pe planul investigaţiilor psihologice de Busch şi Mosteller în 
„modelul linear“, este folosit la demonstrarea faptului că diversele 
elemente ale unei situaţii de învățare pot exercita, independent 
unele de altele, funcția de excitant faţă de un anumit tip de răs- 
puns. Învăţarea este concepută astfel ca schimbare a unei variabile 
continue care poate lua orice valoare posibilă, presupunînd că 
probabilitatea cu care subiectul prevede evenimentele reste ori 
descrește cu fiecare încercare, în funcție de apariţia sau neapariţia 
evenimentului (care constituie obiectul învăţării). 

Teoria eșantionării stimulilor, numită şi „teoria statistică a 
învăţării“, elaborată de Estes (1959) şi Burke, propune un set de 
modele specifice adaptabile la anumite categorii de stimuli repre- 
zentaţi ca mulţimi de evenimente variabile independente. În acest 
tip de modelare se iau în consideraţie două surse de variaţie în- 
tîmplătoare, în procesul stimulării subiectului : cele provenite din 
schimbările mediului și variabilele care provin din modificarea 
capacităţii de învăţare a subiectului însuşi. 

Modelul Markov a fost asimilat şi el în cercetarea condiţiilor 
învăţării. Exerciţiile sînt implicate într-un „model Markov“ ca 
evenimente aleatoare ce se produc la anumite intervale („stări“) 
şi diferă de la o încercare la alta. Lanţul este caracterizat de 
probabilitățile schimbărilor de trecere ; subiectul care învaţă este 
probabil să treacă, într-o încercare următoare, dintr-o oarecare stare 
dată, în oricare altă stare. Procesul este un lanț Markov dacă 
starea pe care o ocupă în încercarea curentă depinde numai de 
starea sa în încercarea precedentă şi nu de desfășurarea procesu- 
lui înainte de această încercare. , 

Numărul experienţelor care implică modelarea matematică în 
evaluarea învăţării a sporit considerabil din deceniul trecut. Au 
fost testate modele matematice pentru diferite situaţii de învăţare, 
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uim sint: condiţionarea clasică, condiţionarea operantă, învățarea 
prin diferenţiere, învăţarea mecanică serială, învăţarea prin asociaţii 
poreche, memorarea de scurtă sau lungă durată etc. Analiza con- 
dullur învăţării cu ajutorul unui model matematic oferă psiholo- 
wilur posibilitatea să evidenţieze aspecte ale dinamicii acestui proces 
cwe nu pot fi relevate prin alte mijloace. Modelele Markov, de 
exemplu, au semnalat prezenţa în curbele învăţării a unor plat- 
forme de performanţă, sau a unor funcţii în trepte, în situaţii ce 
ernu considerate pînă atunci ca avînd un progres continuu și gra- 
dat. Se fac, de asemenea, încercări să se determine cu ajutorul 
unor tipuri de modele matematice normele optime de încărcare cu 
materiale de studiu a programelor școlare (Atkinson, 1962 ş.a.). 

Fără să socotim că modelele matematice sînt apte să furnizeze 
dute complete cu privire la condiţiile psihice ale actului învăţării, 
putem totuși admite că ele pot servi, alături de alte mijloace de 
investigaţie, la completarea și organizarea informaţiei din dome- 
niul psihologiei învăţării şi a legilor acestui proces. 

Cibernetica cercetează procesul învăţării cu mijloace ce-i sînt 
proprii. Prin caracteristicile sale de disciplină integrativă, care 
tinde să releve unitatea de principii dintre domeniile particulare 
ule ştiinţei şi modelele formal abstracte, aplicabile fiecărui domeniu, 
cibernetica oferă largi posibilități de exploatare şi de valorificare 
n activităţii de învăţare. N. Wiener, fondatorul ciberneticii, o defi- 
neşte ca fiind ştiinţa comunicaţiei, comenzii și controlului în mașini, 
în organisme vii şi în societate. Aceste elemente, care conferă 
funcţiilor ciberneticii caracter de sistem, aplicabil la oricare do- 
meniu al științei, pot fi studiate cu ajutorul unui aparat metodo- 
logic unitar, constituit într-un model teoretic generalizat de tip 
integrativ. Un sistem cibernetic dispune astfel de : 1) un receptor 
prin care sistemul preia semnalele din exterior ; 2) un aparat de 
prelucrare și de interpretare a informaţiei recepționate şi de emi- 
tere a comenzii de răspuns; 3) un aparat de execuţie, de trans- 
mitere a semnalelor (reacţiilor) de răspuns şi de autocontrol 
(conexiune inversă). Conexiunea inversă (feed-back) este o carac- 
teristică proprie sistemelor cibernetice și ea oferă sistemului posibi- 
litatea de a preîntîmpina sau de a corecta — în virtutea unei 
organizări interne — deviaţiile de la o anumită stare de echilibru 
sau de la traiectoria de atingere a ei. Finalitatea unui sistem 
cibernetic este un „continuum procesual“ si reprezintă indicatorul 
organizării şi progresului sistemului respectiv (45). 


1N. Wiener, Cibernetica, Bucureşti, Editura ştiinţifică, 1966. 
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L. Couffignal identifică ansamblul educaţiei cu un sistem 
cibernetic a cărui finalitate este transformarea şi sedimentarea 
informaţiei în intelectul uman t. H. Frank a incercat să stabilească 
componentele definitorii ale actului cognitiv elementar conceput 
ca sistem cibernetic. Din punctul său de vedere, actul cognitiv 
este funcţie a sistemului nervos centripet şi centrifug, prin care 
se realizează comunicarea dintre sistemul organismului şi lumea 
exterioară. „La intrarea în canalul centripet, receptorii imprimă 
informaţiei provenite din lumea exterioară o schimbare de codaj, 
în cod binar? și după toate aparențele în două sau mai multe 
etapa. Această informaţie este dirijată apoi spre organul central, 
realizindu-se astfel percepția. Invers, informaţia transmisă prin 
canalul centrifug este decodată la capătul acestuia de către fibrele 
musculare (cele ale organelor vocale și cele ale miinilor avînd un 
rol primordial) şi astfel ea este transmisă în exterior. Aceasta 
este semnalizarea“ (50). 

Comportamentul individual în învăţare este reprezentat, în- 
tr-un sistem cibernetic, ca o corelaţie între conţinutul informativ 
al stimulilo+ prin care acţionează mediul asupra sistemului și con- 
ţinutul informativ al reacţiilor prin care sistemul acţionează asupra 
mediului. Condiţiile în care se produc, pe plan psihic, operaţiile 
de codificare și decodificare din care rezultă semnalizarea nu se 
cunosc încă. Se presupune doar că ele depășesc limitele unor 
procese neurofiziologice. S-a constatat totuşi că omul nu poate să 
primească din mediul extern mai multă informaţie decit îi permite 
canalul centripet și că nici lumea externă nu poate primi din 
partea conştiinţei omului mai multă informaţie decit poate lăsa 
să treacă canalul centrifug. Sarcina pe care şi-o asumă neurofizio- 
logia şi psihologia este de a stabili care sînt aceste capacităţi şi 
ce factori perturbatori pot împiedica desfășurarea normală a acestui 
proces. Shannon este primul cercetător care a încercat să deter- 
mine matematic capacitatea de transmitere a informaţiei prin 
sistemul nervos, cu alte cuvinte, să stabilească cantitatea de infor- 
mate pe care o conţine conştiinţa umană într-un moment deter- 
minat. Unitatea de măsură aplicată de el este bitul, 3 care exprimă 
cantitatea de informaţie rezultată dintr-o alegere binară ; cele două 


1L. Couffignal, Les machines à penser, Edition de Minuit, Paris, 
1964. 

2 Cod: sistem de simboluri întrebuințat pentru a transmite un mesaj 
printr-un canal de comunicare ; cod binar: cod care întrebuințează drept 
simboluri şiruri de numere 0 şi 1, corespunzătoare stărilor fizice de contact 
deschis sau închis. (n.ns.) 

3 Bitul (engl. binary unit): unitate binară. ? 
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evenimente (mesaje) sau clase de evenimente fiind egal probabile 
day 921). 

(ih. Zapan a elaborat o formulă pentru determinarea gradului 
de organizare şi progres a informaţiei în procesul învăţării, în 
vundiţiile aplicării diferitelor metode de instruire. Potrivit calcule- 
lor efectuate cu ajutorul formulei Zapan, indiferent dacă instruirea 
este asimilată unui sistem în care toate evenimentele sînt prefe- 
ropnlale sau unuia în care o parte dintre evenimente sînt preferen- 
Wale şi altele nepreferenţiale, gradul de organizare şi progres al 
informaţiei continuă să crească, atît în faza de creştere a entropiei 
nule (H), cît și “după ce ea a atins valoarea maximă şi începe să 
descrească 

Concluzia esențială ce se desprinde din aceste date este că 
toute sistemele evolutive au capacitatea de a-și optimiza organi- 
zarea inițială prin elaborarea unor noi scheme funcționale, a unor 
noi tipuri de comportament pe care le dezvoltă prin învățare. 

Studiul cibernetic al modificărilor comportamentale ce survin 
ca urmare a schimbului dintre influența condițiilor exterioare şi 
rezultatele reacțiilor sistemului asupra căruia acționează ele se 
sprijină pe o serie de legi care fac obiectul cercetărilor de teoria 
Informației, de teoria dirijării şi teoria jocurilor *. Sînt importante 
mai ales cercetările referitoare la procesele de autoreglare și de 
veglare dirijată a activităţii organismelor, precum şi investigarea 
condiţiilor de transmitere, prelucrare şi păstrare a informaţiei. Ciber- 
netica sprijină totodată demonstrarea și explicarea condiţiilor în 
care experienţa cîștigată prin învăţare sporește capacitatea de orga- 
nizare a vieții mintale, atît sub aspectul cunoaşterii, cit şi în ceea 
ce priveşte comportamentul general, fie el individual sau de grup. 

Teoria informaţiei, capitol important al ciberneticii, contribuie 
la interpretarea mai exactă a mecanismelor procesului învăţării prin 
posibilităţile pe care le oferă analizei condiţiilor dobindirii de in- 
formaţii. Introducînd conceptul informaţie (mesaj) în cibernetică, 
Wiener semnalează necesitatea diferenţierii acestuia de substanță 
(materie) şi energie, fără să nege însă existența suportului său 
material-energetic. Pentru ca un mesaj să fie realmente purtător 
de informaţie — arată Wiener — trebuie ca el să contribuie la 
înlăturarea unei incertitudini într-un domeniu dat. 


1 Gh. Zapan, Cibernetica știința organizării și conducerii, cu apli- 
cații în procesul de învățămint și în producție, în „Revista de pedagogie“, 
nr. 10, 1967. 

* Teoria jocurilor, teorie matematică creată de economistul Morgenstern 
și matematicianul Von Neumman, denumită şi teoria deciziilor; oferă mo- 
dele concrete şi în acelaşi timp generale de alegere ai decizii. 
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Funcţia informaţională este dependentă de existenţa unui proces 
de comunicaţie de la o sursă emițătoare (E) la o destinaţie care 
receplionează (R). Între datele intrate (imput) şi cele rezultate 
(output) mașina" (dispozitivul cibernetic) efectuează o serie de ope- 
rat care îi sînt indicate de instrucţiunile programului. Pentru a 
obţine sinteza unui comportament complex, programatorul trebuia 
să descrie procesele fundamentale care compun comportamentul, 
organizarea lor, regulile ce stau la baza deciziei comportamentale 
(fie pe baza unor calcule, fie pornind de la acţiuni cunoscute). Mo- 
delul comportamentelor propuse maşinilor de învăţat trebuie con- 
struit în aşa fel, încît el să cuprindă toate operaţiile intelectului 
uman implicate în învăţare, reduse însă la o formă standardizată. 

În procesul prelucrării informaţiei, maşina triază datele, elimină 
amănuntele, neregularităţile, efectuează toate operaţiile care duc la 
elaborarea soluţiei cerute. Aplicînd principiile behavioriste la teoria 
informaţiei, Skinner a dezvoltat sistemul instruirii programate. Alţi 
cercetători din vremea noastră uzează de calculatoare cu scopul de 
a valorifica programe informaționale fondate pe modele matematice. 
Au fost construite astfel programe pentru învățarea unor serii de 
cuvinte, învățarea prin recunoaștere, memorare mecanică, învă- 
tarea citirii de texte etc. Programatorii acestor tipuri de mașini 
analizează informaţia şi o înregistrează simbolic pe clase, prin 
perforaţii pe cartele speciale. Soluţiile sînt elaborate de calcu- 
latoare. 

Faptul că mecanisme automate rezolvă operaţii similare celor 
cu care acționează inteligența umană nu înseamnă că mașinile pot 
substitui în întregime gîndirea, fie şi numai pentru faptul că ele 
nu pot efectua operaţii decît pe baza programelor elaborate de 
intelectul cercetătorului. Maşina degrevează însă creierul uman 
de o serie de operaţii (de calcul) stereotipe, îi eliberează memoria 
de formule şi reguli ce pot fi trecute pe seama computerului fără 
mici o pierdere pentru intelectul uman. Funcţiile psihice au o 
relativă independență faţă de suportul tehnic care realizează proiec- 
tele gîndirii. Psihicul uman realizează un nivel superior de elabo- 
rare a legăturilor informaţionale. În timp ce modelele „robot“. se 
referă numai la latura informativ-comportamentală, „sistemul om“ 
îşi corelează multilateral funcţiile informaționale, în raport de ti- 
puri diferite de factori. În funcţie de factorii ereditari, de pildă, 
omul se poate orienta selectiv în mediu ; natura reacţiilor deter- 
minate de aceşti factori este fiziologică, iar proprietăţile stimulilor 
sînt codificate şi sedimentate filogenetic. Funcţiile dobîndite, în 
schimb, sînt rezultatul comunicaţiei informaţionale dintre individ 
și mediul extern. Ele constau în corelarea obiectelor ai fenomenelor 
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wi necesităţile organismului, cu necesităţile și scopurile activi- 
VAII omului. 

Paralel cu programele și dispozitivele automate de învăţare, 
teorla informaţiei sugerează practicii educaţionale şi unele metode 
de instruire. Landa (1968), de exemplu, pornind de la analiza me- 
todelor gîndirii în lumina teoriei informaţiei, recomandă instruirea 
pu algoritmizare, care determină total si univoc acţiunile elevi- 
ur în învăţarea unei anumite clase de probleme. 

Logica participă și ea la elucidarea mecanismelor învăţării 
umane. Elaborarea noţiunilor, învăţarea noțională şi operaţiile. lo- 
gice marchează saltul calitativ în evoluţia sistemului de învăţare 
la om, faţă de simpla formare a abilităţilor senzorio-motorii, la 
cure se oprește învățarea la celelalte specii de vieţuitoare. 

Înainte ca oamenii să-și fi dat seama de legile logicii, ei şi 
le-au însușit în mod practic, în procesul interrelaţiei cu lumea, 
nşa cum şi-au dezvoltat şi limbajul. Formarea gîndirii omului a 
fost determinată deci, la origine, de structura relaţiilor dintre 
obiecte și nu de legile logicii aşa cum şi le-a imaginat omul mai 
tîrziu. Chiar și după ce au descoperit aceste legi oamenii au con- 
tinuat să gîndească potrivit legilor obiectului cunoaşterii și nu 
pornind de la formele logice (99). Regulile logicii sînt prezente 
însă în activitatea de cunoaștere ca mijloace de control şi de 
corectare a raţionamentelor. Odată cu dezvoltarea științelor au 
fost relevate diverse forme logice, care corespund categoriilor de 
obiecte specifice domeniului de cercetare al fiecărei ştiinţe. Logica 
formală elaborată de Aristotel își propunea să exprime legităţile 
clasificărilor din domeniul unor ştiinţe ale naturii. Matematica 
modernă a scos însă la iveală operaţii logico-matematice care de- 
pășesc limitele silogismelor aristoteliene. În logica lui Aristotel 
relația de adevăr a judecăților se bazează pe dependentele con- 
ținutului obiectual al judecăților respective şi derivă din el potrivit 
relaţiilor de implicaţie (incluziune) existente între individual şi 
specie, între specie si gen. În logica matematică însă, caracteristicile 
judecăților de adevăr nu sînt în corespondenţă cu conţinutul lor 
obiectual. Categoriile adevărat sau fals reprezintă doar două valori 
ale unor variabile, în funcţie de care pot fi stabilite anumite reguli 
de calcul. 

Noţiunile analiză, sinteză, generalizare sînt studiate atit de 
logică cît şi de psihologie şi de teoria cunoaşterii (gnoseologie). 
Psihologia cercetează procesele de cunoaștere în desfășurarea lor, 
relevînd dependenţele finalităţilor actului cognitiv de condiţiile 
în care el are loc. Logica stabileşte raporturile reciproce dintre 
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ideile ce rezultă din activitatea de cunoaştere. Legile logicii ex- 
primă sintetic structura gîndirii, dar nu-i determină continutul. 
Procesele de analiză şi sinteză sînt activităţi de cunoaştere ce se 
prezintă într-o expresie logică, iar ideile sînt în acelaşi timp pro- 
duse ale actului cunoașterii si forme de expresie a existenţei 
reflectată de ea. 

Sistemele logicii formale au la bază generalizarea unor relaţii. 
Generalizarea ca proces cognitiv se produce de la nivelul cu- 
noașterii empirice, dar în timp ce generalizarea primară (de nivel 
empiric) se extinde numai asupra unor proprietăţi ale obiectelor, 
se aplică deci unei singure dimensiuni a acestora, generalizarea 
după relaţii formale se extinde asupra tuturor proprietăţilor obiec- 
telor din aceeaşi plasă, adică se realizează simultan pe mai multe 
direcţii. 

Formalizarea cunoaşterii lumii este un proces de durată şi 
are caracter evolutiv, fiind dependentă atît de asimilarea noțiuni- 
lor, cît și a structurii ştiinţelor. Pe măsură ce în procesul de învă- 
tare copilul îşi însușeşte un sistem de cunoștințe ştiinţifice, el 
dobindește şi structura logică specifică acestor cunoştinţe. 

Sociologia contribuie la clarificarea rolului pe care îl au deter- 
minările sociale în învăţarea de tip uman. Învăţarea îndeplinește 
funcţia de transmitere a experienţei sociale (de producţie, ştiin- 
țifică, politică etc.) către tinerele generaţii care, cu propriile lor 
Zorte, o dezvoltă, îmbogăţind-o cu noi experienţe. Învăţarea umană 
nu are numai funcţia de acumulare de informaţii, ea mai înseamnă 
şi prelucrare și interpretare, funcţii pe care se bazează perfec- 
ţionarea sistemului de cunoaştere, organizarea cunoștințelor şi a 
comportamentelor care le exteriorizează. Pentru ca această suită 
de funcţii ale învăţării să contribuie la socializarea individului 
uman este necesar ca activitatea de învăţare să fie ea însăși diri- 
iată de societate. Sistemele de instruire, în dezvoltarea lor, au 
avut ca principal ţel tocmai perfecţionarea formelor de dirijare a 
procesului învăţării în direcţia obiectivelor şi a cerinţelor compor- 
tamentale pe care societatea intenționează să le imprime, la un 
moment dat, membrilor ei. 

Analiza condiţiilor interrelaţiei organism-mediu şi a proceselor 
neurofiziologice care stau la baza activităţii psihice, de care se 
ocupă biologia şi fiziologia, modelarea matematică şi cibernetică 
a proceselor implicate în actul cognitiv, condiţiile elaborării con- 
ceptelor şi ale formalizării cunoştinţelor în structurile logice sau 
condiționarea socială a învăţării umane — care fac obiectul logicii 
şi respectiv al sociologiei — sînt doar cîteva dintre aspectele inter- 
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(jimviplinarităţii pe care o reclamă cercetarea domeniului activităţii 
de învăţare. ) 

Nu facem în acest capitol referiri speciale la învăţare ca 
vbluct al pedagogiei, deoarece întreaga lucrare are ca obiect tocmai 
relevarea condiţiilor optimizării învăţării prin activitatea pedagogică. 


2. TEORII PSIHOLOGICE ALE ÎNVĂȚĂRII 


Psihologia, ca ştiinţă despre psihic şi despre legităţile activi- 
taţii psihice, studiază procesul învăţării ca fenomen în viaţa orga- 
uismelor, în general, şi în activitatea umană, în special. Sinteti- 
„ind şi datele altor discipline, psihologia abordează învăţarea ca 
succesiune dinamică a modificărilor psihice şi a comportamentelor 
care evidenţiază aceste modificări. Un loc important în analiza 
psihologică a activităţii de învăţare îl ocupă studiul legilor specifice 
acestei activităţi, rolul limbajului în învăţarea umană, raportu- 
le dintre învăţare şi dezvoltarea gîndirii, condiţiile optimizării 
învăţării, formarea conștiinței individuale şi a conştiinţei sociale 
prin învăţare etc. 

Pentru a putea desprinde cu claritate condiţiile şi mecanis- 
mele învăţării, ca şi direcțiile metodologice cu cea mai mare efi- 
vienţă în sondarea acestui proces, este utilă o scurtă incursiune 
istorică în teoriile psihologiei învăţării. 

Dintre primele încercări de teoretizare a problemelor învăţării 
ne sînt cunoscute însemnările pe care le face J. A. Comenius în 
Didactica Magna (1632) cu privire la caracterul evolutiv al învă- 
țării — de la simţuri la memorie, la minte . (înțelegere), vorbire şi 
execuţie (ratio, oratio, operatio). Comenius şi-a fundamentat ideile 
asupra învăţării pe teoriile empirismului baconian. 

Studierea sistematică a condiţiilor şi a legităţilor învăţării a 
fost iniţiată abia din a doua jumătate a secolului trecut, odată cu 
dezvoltarea psihologiei experimentale în Germania. Primaje cerce- 
tări psihologice sistematice de teoria învăţării au fost realizate de 
Ebbinghaus, care a fondat curentul asociaționist în psihologie. La 
sfirşitul secolului al XIX-lea, Thorndike (1898) a iniţiat în S.U.A. 
cercetări asupră învăţării de comportamente la animale, inaugurînd 
astfel behaviorismul, curent teoretic care avea să domine psihologia 
primei jumătăţi a veacului nostru. Paralel s-a afirmat curentul 
pestaltist sau psihologia formelor, iniţiat în Germania și dezvoltat 
în S.U.A. de W. Köhler, Koffka şi M. Wertheimer. În afară de 
aceste orientări, care s-au constituit ca teorii clasice în psihologia 
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învăţării, au mai fost- elaborate și alte concepţii, unele dintre ele 
tinzind să se apropie mai mult de cercetarea învăţării ca obiect 
al instrucției școlare. 


2.1. Asociaţionismul a încercat să reconstituie mozaicul vieţii psihice 
pornind de la senzaţii și reprezentări. Factorul de cimentare a 
acestor unităţi psihice este asociaţia, iar învățarea îndeplineşte 
funcţia de consolidare a asociaţiilor şi de păstrare în memorie a 
senzaţiilor, reprezentărilor, ideilor, care rezultă din asociaţii. 

Încă Aristotel semnala legile asociaţiilor — contiguitatea și 
contrastul — cărora filozofii moderni (Thomas Brown, 1920) le-au 
adăugat o serie de legi cantitative. Asociaţionismul conferă un rol 
hotăritor legii contiguității în achiziționarea de experienţe noi. 
Potrivit acestei legi, cînd două procese mintale elementare au fost 
activate împreună sau în succesiune imediată, reluarea unuia dintre 
ele determină și reactivarea celui de-al doilea (asociat). Actul 
asociaţiei declanşează pe plan psihic o stare de efort pe care psiho- 
logii o identifică cu atenţia. 

În primele sale cercetări asupra activităţii de învăţare, Ebbing- 
haus a experimentat condiţiile de asociere a unor silabe fără sens. 
Pe cercetările sale s-au bazat investigaţiile ulterioare privind asocia- 
tiile verbale (Robinson, 1938 ; Melton, 1940 ; Underwood, 1964 ş.a.). 
În totalitatea sa, curentul asociaţionist îşi fundamentează sistemul 
teoretic pe ideea că procesul de învăţare se produce prin asociaţii 
simple și că o achiziţie depozitată de memorie este puternic influen- 
ţată de prezenţa altora. Cercetări mai recente au evidenţiat faptul 
că eficienţa învăţării sporește considerabil în condiţiile în care sec- 
venţele materialului de învăţat (ideile) au legături de sens între ele. 
W. James și J. Dewey au completat teoria asociaţionistă cu unele 
teze referitoare la rolul asociaţiilor în adaptarea individului la 
mediu. Din punctul lor de vedere, învățarea este un proces de 
adaptare în care acțiunile mintale trec pe un plan secundar în 
raport cu funcţiile motorii. Prin aceste teze asociaţionismul ameri- 
can propune asociaţionismului englez unele corective cu privire la 
rolul acţiunii în actul învăţării. James şi Dewey înţeleg prin ac- 
Dune nu investigarea unei idei, ci actul motor care, în acest caz, 
devine obiectul esenţial al învăţării. Această orientare teoretică 
anunţă, de fapt, premisele teoretice ale behaviorismului. Interfe- 
rența dintre cele două orientări teoretice (asociaţionistă și behavio- 
ristă) s-a afirmat pe un alt plan cîteva decenii mai tîrziu la teore- 
ticieni de prestigiu ai behaviorismului cum au fost : Guthrie (1935), 
Hull (1943), Skinner (1938), care au propus variante diverse de 
combinare a asociaţiilor în învăţarea condiţionată. Tolman (1932) 
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considera asociaţia ca proces intern de reprezentare a unei situaţii 
stimulatorii şi a alternativei de acţiune ce poate fi declanșată. El 
explică comportamentul 'animal ca fiind rezultatul unor confruntări 
de alternative. Pavlov substituia asociaţia prin condiționare. Po- 
trivit acestei concepţii, memoria rezultă din stabilirea legăturilor 
(asociaţiilor) dintre secvențele materialului de memorat, indiferent 
de semnificația pe care acesta o are pentru subiect. Or, cercetări 
ulterioare — destul de numeroase şi în psihologia sovietică — au 
arătat că dacă subiectul care învaţă nu este avertizat că trebuie să 
rețină materialul dat spre învăţare, asimilarea (memorarea) nu se 
produce nici după exerciţii repetate. Relevînd necesitatea de a fi 
delimitată semnificaţia conceptului psihologic asociație de noţiunile 
fiziologice : reflex condiţionat, legătură temporară etc., Kabanova- 
Meller apreciază că deşi legăturile temporare stau la baza formării 
și reproducerii asociaţiilor, ele nu pot fi identificate cu asociaţiile, 
deoarece în asociaţia psihologică raportul excitant-răspuns nu anga- 
jează numai răspunsul final, ci întregul lanț de răspunsuri prin 
care subiectul ajunge la răspunsul complex, stabilizat prin asociaţie. 
În rezolvarea unei probleme, de exemplu, răspunsul elevului nu 
constă numai în soluţia finală, ci implică totalitatea demersurilor 
care îl conduc la soluţie (inclusiv reproducerea cunoștințelor însușite 
anterior). Indiciul esenţial al consolidării unei asociaţii este calitatea 
reproducerii ei. 

Teoreticienii Seege au făcut şi unele încercări de 
clasificare a tipurilor de asociaţii. Cele mai multe dintre cercetă- 
rile care se ocupă de această problemă clasifică asociaţiile după 
locul pe care îl ocupă elementele asociate în sistemul cognitiv, con- 
siderat în totalitatea sa. Distingem astfel : asociații intuitive, cum 
sînt : legăturile spaţiale pe care le stabilesc copiii în raporturile lor 
cu mediul şi asociaţii logico-verbale, ce se exprimă prin raționa- 
mente definitorii etc. Kabanova-Meller propune clasificarea asocia- 
ţiilor în funcţie de caracterul elementelor care se asociază pe plan 
psihic. Din punctul său de vedere, asociaţiile pot fi : primare — legă- 
turi fixate de memorie sub forma noțiunilor, teoremelor ; asociaţii 
secundare, care sudează între ele reprezentările, noţiunile, ideile, 
formate anterior, independent unele de altele, și asociaţii inter- 
mediare, ce se stabilesc între un excitant extern perceput într-un 
moment dat şi o noţiune, reprezentare sau idee existentă deja în 
depozitul memoriei (55). 

Faptul că asociaţionismul s-a bazat pe cercetări experimentale 
l-a impus ca o teorie de prestigiu în istoria psihologiei. Instrumen- 
tul matematic de care beneficia psihologia la sfîrşitul veacului 
trecut era însă prea simplist și neconvingător, motiv pentru care 
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asociaţionismul a alunecat în simplificări mecaniciste, iar tezele 
sale au eșuat în categorii speculative. Teoriile psihologice ulte- 
rioare reproşau asociaţionismului mai cu seamă faptul că iden- 
tifică legile învăţării cu cele ale memoriei, iar Freud şi Lewin 
îi învinuiau pe asociaţionişti că ignoră rolul înclinațiilor şi al tre- 
buinţelor în determinarea actului memorării. De fapt, formarea 
asociaţiilor este dependentă atît de trebuinţele interne ale subiec- 
tului care învaţă, cît şi de sarcinile pe care și le propune sau îi 
sînt impuse de lumea externă. 

Implicarea corectă a asociaţiei în procesul învăţării depinde de 
calităţile materialului de învăţat, îndeosebi de semnificaţia semna- 
lizatoare pe care o sugerează acesta subiectului care învaţă. În 
procesul asimilării materiei de studiu, fiecare secvenţă a temei 
de învăţat trebuie să devină pentru elev semnalul secvenţei ur- 
mătoare care, odată depozitată în memorie, reprezintă răspunsul 
la secvenţa precedentă şi premisa următoarei secvenţe. 


2.2. Behaviorismul. Teoreticienii psihologiei acţiunii de la înce- 
putul secolului avansau ideea că pentru a cerceta psihicul nu trebuie 
investigată conștiința, ci activitatea, comportamentul organismelor. 
Potrivit acestei teze, activităţile nu-și au izvorul în conştiinţă, ci re- 
zultă dintr-un complex de determinări. Teoria despre învăţarea com- 
portamentelor a fost dezvoltată de concepţia cunoscută în psiho- 
logie sub denumirea de behaviorism (de la engl. behavior, care 
înseamnă comportament). Fondatorul  behaviorismului este 
E. Thorndike, care în anul 1898 a inaugurat seria experimen- 
telor prin care s-au investigat pe animale condițiile învățării a 
diferite comportamente. 

Reluînd principalele teze teoretice emise de Thorndike, Wat- 
son (1878—1958) a propus aceleaşi premise teoretice pentru cer- 
cetarea condițiilor învățării umane. Pornind de la analiza critică 
a introspecției, ca metodă de cercetare a psihicului, în lucrarea 
sa : Psychology as the behaviorist views it (1913), Watson afirmă 
că pentru a cunoaşte structura psihică a oamenilor trebuie să se 
studieze „ceea ce fac ei“ de la naştere pînă la moarte. Ca bază 
metodologică pentru studierea comportamentului uman, Watson 
— ca şi Thorndike în cercetările sale pe animale — propune 
investigarea relației dintre stimulările care acționează asupra orga- 
nismului şi răspunsul organismului, relație exprimată în formula 
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simplistă ` „stimul-răspuns“, transpusă simbolic — de către toţi 
behavioriștii — în cuplul S-R. 

Teoria învăţării fondată de Thorndike şi Watson, şi devenită 
ulterior behaviorism clasic, limitează aria cercetării mecanismelor 
dobindirii de comportamente prin învăţare la relaţiile directe din- 
tre intrările stimulilor (input) şi ieşirile răspunsurilor observabile 
(output), fără să se ocupe de conexiunile interne, de ceea ce se 
petrece în aşa-zisa „cutie neagră“, în interiorul căreia se elabo- 
rează răspunsul. Behaviorismul ignoră astfel viaţa mintală — ani- 
mală sau umană — și centrează întreaga cercetare psihologică pe 
analiza comportamentului. * 

În ultimă instanţă, behaviorismul reduce procesele de gîn- 
dire la învăţare, iar învăţarea la un şir de tatonări (încercări-erori), 
din care subiectul reţine doar reacţiile confirmate (reușite). Cea 
mai mare parte dintre cercetările psihologiei behavioriste s-au 
limitat la experienţe de laborator în care animalele (șoareci) erau 
puse într-un labirint cu două trasee, dintre care unul ducea la 
hrană. Prin încercări (tatonări), animalul descoperă traseul care 
îi oferă hrana. După mai multe încercări, animalul învaţă drumul 
corect, eliminînd mișcările care îl îndepărtează de acest drum 
(legea exerciţiului după Watson sau legea efectului după Thorndike). 

Premisele teoretice ale behaviorismului clasic nu au rezistat 
prea mult fără să fie supuse unor analize critice. Ca urmare, au 
apărut o serie de teze noi, îndeosebi în legătură cu interpretarea 
relaţiei S-R. S-a încercat concilierea rigidității acestei formule a 
comportamentului cu diferite modalităţi de implicare a organis- 
mului în aetul comportamental. Reprezentanţii behaviorismului 
din ultimele decenii au luat în consideraţie și determinările unor 
factori subiectivi, a unor „variabile intermediare“, cum le numesc 
ei (Tolman), de tipul trebuinţelor, percepţiilor ete. 

Behaviorismul contemporan este fondat pe teoria „empiris- 
mului logic“ sau a operaţionalismului, definit în psihologia ame- 
ricană de Guthrie, Skinner, Hull, Tolman ș.a. Această concepţie 
are la bază următoarele idei: 1. psihologia trebuie să studieze 
numai datele observabile şi experienţele ce se referă la condiţiile 
exterioare ; 2) aceste date rezultă din activitatea subiectului, de- 


* Din punct de vedere psihologic, comportamentul defineşte relaţia (re- 
acţia) de adaptare a unui organism viu la stimulii interni şi externi. Cind 
stimulii se repetă în aceleaşi condiții, comportamentul se învață. Deosebim 
comportamentul de conduită, concept ce corespunde unui complex de compor- 
tamente determinate social, precum şi de comportamentul funcțional, termen 
folosit pentru a desemna starea funcţională a proceselor şi dispozitivelor 
fizice automate. 
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oarece ele se verifică prin gradul de înţelegere intersubiectivă 
dintre cei care observă şi nu prin concordanța lor cu realitatea. 

Cei mai de seamă reprezentanţi ai psihologiei behavioriste au 
avut contribuţii proprii la evoluţia acestei teorii despre învăţare. 


E. L. Thorndike (1874—1949), fondatorul conexionismului beha- 
viorist, și-a centrat întreaga activitate teoretică şi experimentală pe ideea 
că însușirea de cunoștințe şi experienţă este o acţiune de acumulare de 
legături directe între o cerinţă (o problemă, o situaţie etc.) și răspunsul su- 
biectului la această solicitare, fără însă ca acest raport să fie mediat de 
idei, de participarea intelectului. Spre deosebire de metoda învăţării prin 
asociere repetată — pînă la sedimentarea în memorie a cunoștințelor (de- 
prinderilor etc.) —, practicată în metodologia asociaţionistă, Thorndike con- 
diționează dobîndirea experienţei prin învăţare de recompensă sau de sanc- 
Dune, care se aplică subiectului pe tot parcursul (în toate fazele) activi- 
tății de învăţare. El distinge trei faze principale ale unui act de învăţare: 
starea de pregătire, exerciţiul si efectul. 

Pregătirea sau starea de învățare este stimulată de tendința spre ac- 
Dune, ce poate fi satisfăcută sau inhibată. Gradul de pregătire pentru învă- 
tarea unor comportamente diferite depinde de nivelul maturizării şi de dis- 
poziţia generală a organismului. Dispoziţia pentru învățarea scris-cititului, 
de pildă, apare într-un anumit stadiu de maturizare anatomo-f!ziologică a 
copilului. 

Exercițiul se aplică — după Thorndike — în condiţiile consolidărilor 
Giscontinui, a legăturilor dintre situația stimulativă şi răspuns (în absența 
conștientizării). Experimentele sale au rclevat că legăturile consolidate sînt 
mai exacte dacă stimulările se repetă la intervale scurte, iar persistența 
(durata) lor devine mai mare în condiţiile unui număr sporit de exerciţii. 
Curbele învăţării sînt construite astfel pe numărul situaţiilor de „încercare“, 
iar curbele uitării exprimă gradul de nesolicitare” (nereactūalizare): a compor- 
tamentelor învățate. 

Legea efectului condiționează performanțele învățării de recompensă sau 
de sancțiuni (frustrarea de stimulul întăritor sau aplicarea unui stimul ne- 
plăcut). Thorndike mai condiționează efectele învățării şi de „relația de 
apartenență“, potrivit căreia un răspuns este învățat uşor dacă el aparține 
unei situații (context). El nu precizează însă cum se constituie această relație, 
dacă ea poate fi atribuită unei simple conexiuni sau este „dependentă de 
relații dobîndite anterior. 

Practica educațională a asimilat din tezele teoretice stabilite de Thorn- 
dike : ideea gradării exerciţiilor în raport de nivelul performanțelor, legea 
efectului, cunoaşterea căilor de identificare a legăturilor ce trebuie întărite 
sau şterse din comportamentele cognitive ale elevilor, importanța semni- 
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ficației stimulului (motivaţia scopului) pentru performanţele instrucției, rolul 
interesului și al atenţiei în învățare. 

E. Guthrie (1886—1959) a acordat reflexului condiţionat, relevat de 
cercetările lui I. P. Pavlov, un rol fundamental în formarea oricărei deprin- 
deri. Behaviorist în esența teoriei sale despre învățare, Guthrie consideră 
condiţionarea şi asociativitatea ca mecanisme esențiale ale învățării. După 
Guthrie, conexionismul (condiţionarea) este o variantă a behaviorismului, dar 
el introduce modificări în concepţia clasică a acestui curent psihologic prin 
aceea că substituie „legea efectului“ cu „legea frecvenţei“ şi a „recenţei“, 
potrivit cărora învățarea la animale se bazează pe experiența cea mai recentă 
— indiferent de semnificația stimulului (dacă este plăcut sau neplăcut) şi de 
numărul exerciţiilor. După Guthrie, semnalul şi reacţia sînt două acţiuni 
simultane, fie că efectul este succes sau eroare. Învăţarea sarcinilor com- 
plexe (compuse din mai multe deprinderi) este explicată de Guthrie tot 
prin condiţionarea prin contiguitate, fiecare deprindere elaborîndu-se separat, 
ca unitate ce nu poate fi disociată. Pentru acest motiv el nu este de acord 
cu ideea că pierderea deprinderii este determinată de suprimarea întăririi şi 
explică fenomenul uitării prin inhibarea asociaţiei de către o asociaţie (de- 
prindere) nouă, formată prin acelaşi mecanism (S-R). De aici concluzia prac- 
tică pe care își propunea să o releve Guthrie, aceea că pentru a anula o 
deprindere negativă este suficient să se formeze o altă deprindere cu sem- 
nificaţie opusă pentru subiect. Pavlov reproşa sistemului teoretic preconizat 
de Guthrie că absolutizează rolul contiguităţii, fără să aibă în vedere şi 
celelalte elemente ale condiţionării. 

Ca şi ceilalţi behaviorişti, Guthrie a dat o interpretare mecanicistă actu- 
lui învățării, eliminînd intelectul din procesul elaborării comportamentului 
uman. Învățarea cu anticipație şi previziunea sînt atribuite de Guthrie reac- 
Dilor condiționate anticipative sau de pregătire (din experiențele pavloviene), 
care au la bază o experiență anterioară învățată în momentul condiționării 
şi nu reactivată prin transfer. 

B. F. Skinner (n. 1904) a încercat să reconsidere vechea schemă 
behavioristă (S-R), demonstrind manifestarea a două tipuri de reacții în fn- 
vățare ` provocate de un stimul observabil şi reacții operante („operants“), 
la care stimulii declanşatori nu sînt observabili. Skinner conferă reacțiilor 
operante un caracter pur reflex, deşi ele sînt specifice în cea mai mare 
măsură comportamentelor umane. În experiențele sale, Skinner a eliminat 
intervenția directă a cercetătorului, trecînd sarcina stimulării comportamen- 
tului animalelor de experiență (porumbei) în exclusivitate pe seama unor 
dispozitive automate. El a aplicat acest procedeu pornind de la ipoteza că 
succesul învăţării depinde de eliminarea — cu ajutorul unor automate — 
a oricărui factor subiectiv. Porumbeii din experimentele lui Skinner reac- 
ționau cu atit mai regulat şi mai precis cu cît stimulii erau declanşațţi de 
mașină cu mai multă regularitate. 
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Skinner atribuie stimulilor operanţi proprietate de inducție, de inter- 
acţiune, similară unei generalizări primare, în sensul că orice modificare pe 
care o suportă un operant influenţează şi pe cel cu care acesta este asociat. 
Răspunsurile operante sint emise astfel într-o succesiune ascendentă în ceea 
ce priveşțe gradul de intensitate şi ritmul, mecanism prin care se obţine 
perfecționarea comportamentelor învăţate. Observațiile asupra condiţionării 
operante l-au condus pe Skinner la ideea optimizării învăţării umane cu 
ajutorul mașinilor. El îşi propunea să elimine astfel factorii perturbatori, 
subiectivi, cu care sînt confruntaţi elevii în învățămîntul colectiv, bazat pe 
metode verbale. Prin această iniţiativă, Skinner deplasează cercetarea psiho- 
logică în domeniul învăţării din laborator în şcoală, în contextul firesc al 
instruirii umane. 

Prin experimentele de instruire programată pe care le-a desfăşurat, 
Skinner a stabilit criteriile fundamentale ale acestei noi forme de instruire 
şi a validat programe, manuale şi maşini de instruire pentru mai multe 
discipline de învățămînt. Concluziile cercetărilor efectuate de Skinner asupra 
condiţiilor învăţării sugerează şi unele elemente metodologice cu privire la 
stimularea motivaţiei ca modalitate de consolidare a comportamentelor do- 
bîndite prin învăţare, precum și la rolul discriminărilor (diferenţierii) și al 
comunicării verbale în învățarea umană. Skinner rămîne însă un behaviorist 
consecvent în ceea ce priveşte ignorarea conștiinței ca instanţă superioară 
de reglare a comportamentului uman. 

C. L. Hull (1884—1952) este autorul teoriei sistematice a ee 
mentului. El derivă toate formele de învăţare din legile raportului: încer- 
care-eroare, manifeste în repetarea unor secvențe de acţiuni ce tind spre 
atingerea unui ţel (scop). Hull desemnează drept condiţie esenţială pentru 
formarea legăturilor (habit) consolidarea. EI eşalonează experienţele ce trebuie 
să asigure învăţarea pe etape, fiecare etapă nouă înglobînd achiziţiile din 
etapa precedentă, dar la un nivel perfecționat prin autocorectare. Pentru 
condiționarea acestui tip de învăţare, Hull aplică metoda întăririi succesive 
a stimulilor care determină componentele deprinderilor. El admite şi posibi- 
litatea unei „învăţări latente“, ca urmare a retenţiei, a persistenței unor 
deprinderi învățate, care pot redeveni manifeste în condiţii de solicitare 
similare celor în care au fost dobiîndite (învăţate). Comportamentele neacti- 
vate se pierd însă cu timpul. 

Cu toate că Hull porneşte în cercetările sale de la datele fiziologiei, cu 
privire la condiţiile activităţii nervoase superioare, el nu se ocupă şi de ana- 
liza mecanismelor interne ale actului învăţării. Ca şi ceilalţi behaviorişti 
cercetează numai condiţiile în care au loc intrările stimulilor în sistemul 
organismelor şi ieşirile (comportamentele de reacţie). Hull îşi caracterizează 
el însuşi concepţia, ca fiind molară (centrată pe input şi output) şi nu mole- 
culară (analitică), cum sînt teoriile care explică toate componentele func- 
Uonale care participă la actul învăţării. 
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E. Tolman (1886—1959) a reconsiderat şi el behaviorismul clasic, 
încercînd o apropiere între tezele sale fundamentale şi gestaltism (psihologia 
formelor). influenţat de concepţia gestaltistă, Tolman s-a ocupat de cerce- 
tarea condiţiilor integrale ale comportamentelor. Potrivit concepţiei sale, 
comportamentul dobindit prin învăţare reprezintă un drum, o soluţie și nu 
o secvenţă de mişcare pe un traseu (fie el fizic sau mintal). Tolman explică 
învăţarea prin participarea semnului (sign) introducînd termenul de învățare 
a semnalelor (sign learning). 

În experimentele sale, Toiman a pus. animalele (şoareci) să circule ini- 
țial printr-un labirint în care nu se afla hrană — stimularea investigării 
traseului nu era deci semnificativă din punct de vedere biologic. După un 
număr de experienţe — de același fel — experimentatorul a introdus hrana 
la extremitatea unuia dintre traseele labirintului. Faptul că animalul cu- 
noștea traseul din experienţele anterioare l-a ajutat să descopere hrana şi 
să învețe mai repede traseul care îi oferea această satisfacție, decît în con- 
diţiile în care comportamentul de căutare nu era precedat de experiența de 
orientare. Pe temeiul acestor date, Tolman a emis teza că animalele — și cu 
atit mai mult omul — acționează în încercări pe baza unei scheme provizorii, 
dedusă din experienţa anterioară, din confruntarea anticipată a unor direcţii 
posibile. Tolman consideră totodată comportamentele indisociabile de scopul 
urmărit şi de un mod de organizare generală. Prin acest mod de interpretare 
a comportamentului, ca şi prin descrierea modalităților de elaborare a struc- 
turilor cognitive, capabile să fie reactivate, Tolman s-a îndepărtat mult de 
behaviorismul clasic, apropiindu-se de teoriile care raportează învăţarea la 
activitatea intelectului. Tolman rămîne totuşi tributar behaviorismului prin 
concepţia sa molară asupra investigării comportamentului. El nu se ocupă de 
ceea ce se produce în cutia neagră, în laboratorul organismului care elabo- 
rează comportamentul transformînd stimulii în reacții. Tolman nu duce pînă 
ta capăt nici teoria sa: asupra semnelor, el nu corelează semnul cu semni- 
ficaţia sau cu cuvintul. Considerind semnul doar ca substitut al unui obiect, 
Tolman limitează activitatea psihicului — inclusiv a conştiinţei — la con- 
duite exterioare. Deşi operează cu termeni ca : schimbări în structuri cognitive 
sau cîmp psihic, Tolman nu -formulează o explicaţie a proceselor reglatoare 
care condiţionează operaţiile cognitive. 

Hilgard şi Marquis au reluat (1940), într-un alt context, expe- 
rimentele lui Miller şi Konorski (1928) asupra reflexelor condiţionate de 
gradul II şi au emis, pe baza unor cercetări similare, teza despre condi- 
Hongreg instrumentală, similară concepţiei lui Skinner despre condiționarea 
operantă. 

În condiţiile experimentelor de tip pavlovist, pentru elaborarea de re- 
flexe condiţionate, cercetătorii Konorski şi Miller au constatat că dacă pro- 
vocau animalului de experiență o mişcare de extensie a labei înainte de a 
i se oferi hrana (stimulul necondiţionat) şi dacă repetau această experienţă, 


61 


mișcarea de flexiune devenea condiţionată, în sensul că se declanşa şi ea 
odată cu semnalele condiţionate care fuseseră anterior asociate cu stimulul 
necondiţionat (excitanţi sonori, luminoşi etc.) Pe baza acestei observaţii, cei 
doi cercetători au emis teza reflexului condiționat de gradul II, secundar 
deci reflexului condiţionat specific (consolidat anterior). 

" În esenţă, teza condiţionării instrumentale, emisă de Hilgard şi Marquis, 
încearcă să dea o explicaţie tipurilor de reacție câmportamentală care nu sînt 
legate în mod obligatoriu de stimulul determinant. Mecanismul condiţionării 
instrumentale este implicat şi în învăţarea unor deprinderi motorii la om, 
cum este, de exemplu, mersul pe bicicletă. În actul învățării subiectul de- 
clanşează o serie de mişcări care reprezintă reacţii de răspuns la stimulările 
analizatorului chinestezic, fără ca răspunsurile corecte (cele care asigură 
echilibrul) să fie cunoscute dinainte. Reacţiile condiţionate de tip instru- 
mental poartă amprenta semnificației pe care o prezintă pentru subiect şi se 
exprimă prin apropierea sau prin respingerea stimulului condiţionat (51). 

Gh. E. Osgood face o tentativă mai vizibilă de a corela conduitele 
exterioare cu unele conduite interioare, pe care el le numeşte mediatoare 
(1959). Teoria mediatoarei, emisă de Osgood, porneşte de la concepția cogni- 
tivă a semnului — elaborată de Tolman —, considerînd mediatoarele reali- 
zabile cu ajutorul diferitelor forme ale semnului. Potrivit acestei teze, în- 
văţarea este un proces la care participă semnul care reprezintă informaţia, 
iar semnificaţia (conţinutul) îndeplineşte funcţia de comportament. Princi- 
palul neajuns al concepţiei lui Osgood constă în faptul că el convertește 
procesele psihice superioare în „comportamente“ de tipul reacţiilor la stimuli 
concreţi (66). Unele remedii ale limitelor concepţiei lui Osgood au fost pro- 
puse de O. N.. Mowrer (1960) în contextul teoriei sale bifactoriale asupra 
învăţării. Din punctul său de vedere, procesele de simbolizare sint rezultatul 
interacțiunii complexe dintre mediaţie, anticipație şi conexiune inversă (feed- 
back). Corelativ cu implicarea conştiinţei în învățare, Mowrer oferă ai o 
explicație cibernetică a mecanismelor care determină acest proces. 

Alţi behavioriști încearcă ieşirea din impasul în care se află teoria 
despre învăţare prin metoda încercare-eroare, oferind unele soluţii pentru 
situaţiile complexe de învăţare, cum sînt, de exemplu, rezolvările de pro- 
bleme sau învăţarea limbajului, care implică și „altceva“ decît relaţii de 
conexiune. Printre altele, în situaţiile de învățare de acest tip, metodei S-R 
i-a fost opus insight-ul, concept psihologic preluat de unii behaviorişti din 
teoria gestaltistă. În cercetările lor asupra condițiilor de învățare a regu- 
lilor şi, respectiv, de asimilare a structurilor matematice și lingvistice de 
către copii, H. Harlow şi H. E. Harlow (1949) folosesc noțiunea learning set, 
pentru a desemna categoria de comportamente dobîndite pe parcursul în- 
văţării a diferite complexe situaționale (semne, reguli, alegeri, clasificări 
etc.). Potrivit opiniei celor doi cercetători, comportamentele complexe se 
elaborează în două etape: o primă etapă de tatonare, prin încercări şi erori, 
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în care subiectul învaţă atît răspunsul corect ia o situaţie dată, cît şi un 
loarniny set (o categorie de comportamente specifice) şi o a doua etapă, în 
cure subicctul aplică fără să ezite („insight“) regula (setul de comportamente) 
în situații echivalente. Se apreciază că această metodă de învăţare este pro- 
prie însuşirii conceptelor și legilor (în lingvistică, matematică etc.). Dobindirea 
unul learning set se realizează — după opinia autorilor metodei — în aceleaşi 
condiții de exerciţiu ca şi învăţarea de conexiuni simple. 

Unii psihologi contemporani încearcă să valorifice tezele behavioriste 
Într-un context mai larg. P. Fraisse, bunăoară, propune ca în evaluarea com- 
portamentului uman să fie implicată întreaga realitate psihologică ce-şi pune 
umprenta asupra actelor de conduită și care este definită de conceptul psi- 
hologic personalitate. P. Fraisse identifică personalitatea cu o „sinteză dina- 
mică de aspecte morfologice şi fiziologice care își pun amprenta asupra 
capacităților cognitive şi afective“ (39). Confundînd personalitatea cu „un mod 
de relație între situaţii S răspunsuri“, Fraisse își reprezintă simbolic această 
relaţie, prin formula : = f(S a P), săgeata dublă indicînd interacţiunea 
permanentă dintre Sr şi P(personalitate), Juate cu variabile nonaditive. 


O privire sintetică asupra tezelor behavioriste cu privire la 
învățare conduce la observaţia că această concepție psihologică 
corelează factorii învățare, comportament şi consideră procedeul 
încercare-eroare drept mecanism fundamental al oricărui act de 
învăţare. Actul comportamental, în învăţarea behavioristă, este de- 
terminat de asociaţia dintre stimul, ca agent al lumii exterioare 
şi reacţie, răspunsul organismului la solicitările stimulului (S-R). 
Limitînd învăţarea la mecanismul raportului S-R, behaviorismul 
abordează doar un aspect al acestui proces, şi anume acela al con- 
diţiilor exerciţiului, care asigură formarea de legături între orga- 
nism şi mediu. Behaviorismul consideră învăţarea ca avînd loc 
în afara conştiinţei, în limitele interrelaţiei dintre stimulări şi 
răspunsuri, indiferent dacă aceste răspunsuri sînt de natură fizică 
sau psihică (idei, noţiuni). Răspunsurile organismului, comporta- 
mentele, nu pot fi concepute însă numai ca reacţii ale mușchilor şi 
ale altor organe, pentru că ele sînt acte comandate și coordonate. 
Comportamentele umane se exprimă totodată prin cuvinte şi ju- 
decăţi. Atîta timp cît behaviorismul a cercetat tipuri simple de 
învăţare (formarea de deprinderi) — care necesitau învăţare sec- 
venţială — raportul S-R a satisfăcut explicația mecanismului aces- 
tui tip de achiziţii comportamentale. Unele limite ale explicaţiilor 
behavioriste cu privire la mecanismul elaborării comportamentelor 
au fost suplinite de conexionismul pavlovian. Teoria pavlovistă a 
condiţionării tinde să demonstreze că. specificul comportamentului 
dobindit nu depinde numai de cauza externă care l-a determinat, 
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ci şi de particularităţile organismului asupra căruia se exercită 
ele şi, implicit, de „istoricul“ lui, de influenţele la care acesta a 
fost supus în experienţele sale anterioare. Totodată, Pavlov afirmă 
că reflexul condiţional fiind „învăţat“, el poate fi pierdut (uitat) sau 
modificat prin schimbarea condiţiilor de întărire. 

Skinner, Tolman, Osgood ș.a. au încercat să purifice behavio- 
rismul de elementele sale mecaniciste, punînd accentul, în cerce- 
tările lor, pe acţiunea comportamentală în sine. Behaviorismul a 
evoluat astfel sub aspect teoretic de la concepţia potrivit căreia 
comportamentul se însuşeşte prin încercări .şi erori la accentuarea 
laturii informative a învăţării mijlocită prin semn. Criticile de 
fond ce se aduc behaviorismului situează în prim plan necesitatea 
reevaluării termenului comportament. Comportamentul nu este re- 
ductibil la reflexul simplu, exprimat de relaţia S-R, ci rezultă 
dintr-o succesiune de acţiuni şi încercări determinate de confrun- 
tarea dintre stimuli şi trebuinţele organismului. Acţiunea trebuie 
să se încheie cu un efect care răspunde favorabil sau nefavorabil 
trebuinţei. În învățarea cu scop, organismul nu reacţionează ca 
un resort declanșat de stimuli din afară, ci în baza unor scheme 
comportamentale, a unui plan îndelung elaborat (A. Miller, E. Ga- 
lanter, K. Pribram, 1960). La nivelul gîndirii umane, rezolvarea 
de probleme implică un sistem de căutări prin care se determină 
traseul optim care poate duce la soluţia corectă. Intelectul omului 
beneficiază de structuri cognitive elaborate, care se confruntă în 
oricare situaţie nouă de învăţare. Omul poate să opereze alegeri 
într-o multitudine de posibilități, este capabil, cu alte cuvinte, 
să-şi elaboreze o strategie proprie de investigare a domeniilor 
cunoașterii, în care se întrepătrund acţiuni mintale de recunoaș- 
tere, raţionament etc. 


2.3. Gestaltismul sau psihologia formelor analizează activitatea 
de învăţare de pe o poziţie teoretică structuralistă. Structuralismul 
psihologic se întemeiază pe ideea unităţii și dinamismului, a inte- 
gralităţii şi structuralităţii proceselor psihice. Potrivit acestei vizi- 
uni teoretice fundamentale, gestaltismul abordează învăţarea de 
pe o poziţie care se opune atît asociaţionismului, cît şi behavioris- 
mului clasic. Învăţării prin încercare-eroare, psihologia formelor 
îi opune ideea dobindirii de noi experienţe printr-o acțiune inte- 
gral organizată la o situaţie integrală. În acest caz, obiectul în- 
vățării este problema (totalitatea organizată). Senzaţiile nu mai sînt 
luate în consideraţie ca elemente psihice, structurante (atomi adi- 
tivi), ca în viziunea teoriei asociaţioniste, ci structurate, totalităţi 
nonaditive. 
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Noţiunea structură a fost introdusă în psihologie la începutul 
veacului nostru de teoreticienii psihologiei gîndirii, în contextul 
polemicii pe care au iscat-o controversele dintre reprezentanţii 
asociaţionismului si alte curente filozofice din Germania. Ulterior, 
fondatorii teoriei gestaltiste şi-au continuat cercetările în S.U.A. 
Bazele teoretice ale acestui curent din psihologia secolului nostru 
au fost formulate, în 1912, în lucrările lui W. Köhler şi M. Wert- 
heimer, la care Koffka a adăugat, în 1935, „principiile psihologiei 
yestaltului“, pe care le-a expus în lucrarea cu acelaşi titlu. Teoria 
psihologiei gestaltiste a fost dezvoltată, de asemenea, în cadrul 
şcolii de psihologie socială fondată de K. Lewin (1936, 1946). El 
a aplicat metoda topologiei matematice în delimitarea cîmpului 
de modificare a structurilor cognitive şi a făcut precizări impor- 
tunte cu privire la condiţionarea motivaţiei în învăţare. 

Teoria gestaltistă se bazează pe cercetări experimentale. În 
investigaţiile sale experimentale, Köhler a determinat animale su- 
perioare (maimuțe) să reacționeze în situații complexe de procu- 
rare a hranei. El provoca animalele de experienţă să obțină singure 
hrana (banana) situată la înălțime, punîndu-le la îndemină diferite 
obiecte de care puteau să se folosească în acest scop (cutii, bastoane 
etc.). Maimuţele se angajau în manevrarea acestor instrumente fără 
să parcurgă toate verigile (procedeele) acțiunii care duc la soluţia 
corectă (obţinerea hranei). Gestaltiştii explică acest mod de rezol- 
vare a unei probleme prin „intuiţia directă a situației problematice“. 

Enunţind „legea integralității percepţiei“, Koffka identifică ac- 
tul cunoaşterii cu organizarea spontană a „cîmpului de experienţă“, 
după depăşirea unei etape de tatonări. Potrivit acestei teze, desco- 
pcrirea soluţiei într-o situaţie problematică este dependentă de o 
funcţie globală, nediferenţiată (insight), elaborată în interior. Ta- 
tonarea, încercarea pentru găsirea soluţiilor corespunde, în acest 
caz, verificării unei ipoteze, a unui proiect de rezolvare, mai 
mult sau mai puţin plauzibil şi care poate fi respins, dacă nu se 
confirmă. Pînă la găsirea soluţiei corecte pot fi încercate mai multe 
„ipoteze“, considerate soluţii globale proiectate și nu reacţii simple 
la excitanţi, ca în încercările behavioriste. Verificarea ipotezelor nu 
este o încercare oarbă, ci un comportament inteligent rezultat din- 
tr-o organizare mintală a soluţiilor posibile. 

Teoria gestaltistă concepe procesele psihice ca „funcţii ale 
cîmpului prezent“ *. Experienţa anterioară nu este deci implicată 


zi Funcție (în sensul matematic actual): aplicaţie sau cuplu orientat. Pe 
plan iza funcția corespunde nivelului schemelor celor mai generale 
ale acţiunii. 
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în structura funcţiei psihice, dar nu este exclusă din actul învă- 
țării. Negiînd rolul experienţei anterioare în formarea structurilor 
cognitive, teoreticienii gestaltului conferă memoriei rolul de de- 
pozit psihic al achiziţiilor cognitive. Memoria reţine structurile 
(formele) într-un sistem stabil de urme ce pot fi revalorificate 
ulterior. 

Gestaltismul nu a fost scutit nici el de confruntări teoretice 
între proprii săi adepţi, ca şi între aceștia și reprezentanții altor 
curente din psihologia contemporană. Unii dintre teoreticienii 
gestaltismului au emis ideea structurilor „pure“, fără geneză, fără 
funcţii şi fără relaţii cu subiectul, construcţii imaginabile doar 
pe plan filozofic, ideal, dar incompatibile cu învăţarea, cu dobîn- 
direa de achiziţii cognitive. Or, este ştiut că în momentul dobîndirii 
de noi experienţe subiectul (elevul) nu este un teren pasiv; pe 
scoarţa sa cerebrală nu se formează structuri psihice reglate de 
legi fizice automate, ci el însuși este autorul structurilor sale cog- 
nitive, pe care le achiziţionează, le dirijează şi le corijează prin 
autoreglări. Iniţial, teoria gestaltistă nu admitea posibilitatea ela- 
borării percepţiilor prin învăţare, aceste procese psihice fiind con- 
cepute ca structuri integrale (globale). E. Brunswick a modificat 
ulterior această teză, introducînd termenul de gestalt empiric, 
înțelegînd prin aceasta structurile primare, perfectibile. Köhler şi 
W. Walach au recunoscut şi ei caracterul perfectibil al structurilor 
perceptive şi au atribuit memoriei un rol determinant în trans- 
formarea percepţiilor. Piaget este de părere că percepțiile evo- 
luează în raport cu vîrsta şi că perfectibilitatea acestora nu' poate 
fi pusă numai pe seama „efectelor cîmpului“ (investigarea obiectu- 
lui percepţiei), ci sînt necesare şi „activităţi perceptive“ sau ex- 
plorării relativ intenţionale (comparații și alte operaţii mintale). 
Este suficient să ne imaginăm ce se petrece în condiţiile elaborării 
structurilor logico-matematice la copii. După teoria gestalt, copilul 
ar descoperi aceste structuri gata formate. Experienţa pedagogică 
demonstrează însă că structurile matematice nu sînt percepute de 
copil în acelaşi mod cu însuşirile ce-i sînt accesibile pe cale pur 
senzorială (culoare, formă). El nu desfăşoară o activitate mate- 
matică după bunul său plac, ci se subordonează indicaţiilor învă- 
țătorului care îi precizează calea (procedeul) pe care trebuie să 
o urmeze pentru a ajunge la soluţia unei probleme. Numai după 
ce a acumulat, în acest fel, un fond aperceptiv, de bază, copilul 
va putea desfășura ulterior activităţi independente de rezolvare a 
situaţiilor problematice (90). 

În timp ce formele de manifestare ale inteligenţei senzorio- 
motorii sînt legate de acţiuni coordonate, odată cu dezvoltarea 
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limbajului funcţia semantică (înţelegerea semnificaţiilor) îi permite 
copilului să uzeze de evocări, să opereze cu situaţii care nu sint 
prezente în cîmpul său perceptiv, ci sînt acţiuni reflectante ce 
țin de reprezentări şi de gîndire. Produsul gîndirii creative nu 
ponte fi atribuit — sau, cel puţin, nu integral atribuit — unor 
structuri preformate, el depinzînd de funcţii operatorii perfectibile. 


2.4. Alte teorii psihologice s-au ocupat de cercetarea proble- 
melor învăţării fie tangenţial, din spirit polemic cu concepţiile 
care s-au constitutit ca teorii clasice ale învăţării, fie pentru a 
aduce contribuţii proprii, inedite, în acest domeniu. Astfel, adop- 
tind o atitudine critică faţă de tezele behavioriste, numeroși re- 
prezentanţi ai psihologiei funcţionaliste* au cercetat condiţiile 
învăţării potrivit viziunii teoretice a acestui curent. Hilgard îi ca- 
racterizează pe funcţionaliști drept eclectici, dar critici. „În cadrul 
atmosferei libere eclectice, ei manifestă totuşi preferinţe pentru 
interpretările coherente“ (51). 

În cercetările efectuate asupra „operațiilor mintale“, Angel, 
Carr, Woodworth, Melton ș.a. au încercat să descopere răspunsuri 
la întrebări ca : de ce, cum, cit şi la ce se adaptează organismul 
în raport cu mediul ambiant. Cercetînd „gindirea fără reprezen- 
tări“, Woodworth aduce completări conceptului set în învăţare, 
explicind condiţiile elaborării setului de situaţie şi a setului de 
scop. Din punctul său de vedere, primul termen desemnează adap- 
tările organismului la obiecte ale mediului ambiant, iar cel de-al 
doilea definește dirijarea internă, care conferă unitate unei serii 
de activități diferite, dar orientate spre acelaşi ţel. După opinia 
lui Woodworth, mișcările (orientarea) în învăţare sînt mai puţin 
importante în raport cu informaţiile din mediul ambiant către 
care duc acestea. De aici necesitatea determinării strategiilor de 
investigare a realităţii şi a tehnicilor (instrumentelor) de care se 
serveşte elevul în învăţare, în funcţie de specificul şi de complexi- 
tatea cunoștințelor (deprinderilor) care fac obiectul fiecărei acti- 
vităţi de învăţare. 

Melton (1950) explică însușirea de noi cunoștințe în condiţiile 
manipulării de către profesor a mediului de instruire şi a ele- 


* Psihologia funcționalistă a fost fondată în S.U.A. de J. Dewey și 
W, James. Ei explică viaţa psihică pe baza unor teze biologice şi a con- 
cepţici pragmatice, potrivit dictonului : „Nu trăim ca să gîndim, ci gîndim 
ca să trăim“. Claparède, reprezentant de seamă al funcţionalismului psiho- 
logic european, definea sistemul pedagogic întemeiat pe această teorie ca 
fiind „educaţia care îşi propune să dezvolte procesele mintale, considerîn- 
du-le nu în sine, ci din punctul de vedere biologic, adică al rolului, al uti- 
lităţii lor în viața activă prezentă sau viitoare“ (21). 
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vului. El interpune învăţarea prin îndrumare între învățarea me- 
canică (care nu tinde spre descoperirea de noi fapte, ci spre 
formarea unei deprinderi) şi rezolvarea de situaţii-problemă (desco- 
perirea fără îndrumare). 

Teoria acţiunilor mintale a fost dezvoltată în ultimele decenii 
-În psihologia sovietică, potrivit unei concepţii care tinde să includă 
în sfera activităţii gîndirii orice acțiune a subiectului care are ca 
obiect asimilarea de imagini ale lucrurilor şi ale fenomenelor lumii 
externe. 


Ideea abordării operaţiei mintale ca acţiune aparţine lui P. Janet. El 
identifică acţiunea practică cu acţiunea mintală (interiorizată). Considerind 
acțiunea mintală ca duplicat al acțiunii practice, Janet substituie, de fapt, 
cunoaşterea cu acţiunea practică. Există, fără îndoială, un raport de inter- 
relaţie continuă între acţiune şi cunoaștere, dar aceasta din urmă este o 
activitate individual pertectibilă, care se produce în timp — este un proces 
şi nu-un act finit. Pe de altă parte, cunoaşterea mai este legată de asi- 
milarea culturii, pe calea intercomunicării umane. Școala psihogenetică de 
la Geneva condusă de J. Piaget a întreprins un impresionant volum de 
experimente, prin, care a urmărit să releve condiţiile în care se elaborează 
operaţiile mintale la copii. Piaget nu explică însă mecanismul formării 
operaţiilor ca decurgînd din determinări externe, ci atribuie elaborarea lor 
unui constructivism intern. Vom reveni cu unele detalii asupra concepţiei 
psihogenetice a lui Piaget spre sfîrşitul acestui capitol. 


Premisa teoretică esenţială de la care pornesc cercetătorii so- 
vietici în analiza acţiunilor mintale constă în ideea că, spre deo- 
sebire de animale, psihicul omului este dat în întregime din afară 
și toate structurile sale trebuie dobindite, învăţate. Fără să con- 
teste faptul că însuşirea acestor structuri se realizează de către 
subiectul însuși, prin propria activitate, teoreticienii sovietici ai 
acţiunilor mintale afirmă că tehnica însușirii individuale a struc- 
turilor cognitive ar trebui să fie ea însăși învățată, dobîndită prin 
îndrumare, în cadrul procesului educaţional. Pentru aceasta, învă- 
* ţămîntul trebuie să asigure organizarea optimă a activităţii elevu- 
lui, în aşa fel încît el să poată acţiona într-o multitudine de va- 
riante, după alte criterii decit cele ale „încercării“ oarbe. Potrivit 
acestei concepţii, acţiunea este o unitate cognitiv-operaţională care 
cumulează doi factori : a) notele definitorii ale obiectului sau ale 
situației problematice, care solicită acţiunea și b) operaţiile de 
identificare a acestor note. Cercetările privind condiţiile elaborării 
acţiunilor mintale, întreprinse de psihologii sovietici, urmăresc să 
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nutinfucă imperativele sistemului educaţional cu privire la eluci- 
daren condiţiilor în care poate fi optimizată la elevi formarea de- 
vinderlior de a opera mintal cu diferite categorii de noțiuni şi 
dul din domeniile ştiinţei (matematică, fizică, ştiinţe biologice etc.). 


Primele teze teoretice cu privire la condiţiile în care se produce tre- 
cerea de la acţiunile exterioare la cele mintale prin actul învăţării au fost 
enunțate în psihologia sovietică de Vigotski şi Leontiev. În cercetările sale 
experimentale, Leontiev (1931) şi-a propus să evidenţieze restructurarea ope- 
ruțiilor şi rolul limbajului în procesul transformării, pe plan mintal, a 
actiunilor externe. Într-o altă serie de experimente, Mencinskaia (1934) 
w-u ocupat de transferul operaţiilor matematice din planul acţiunii intui- 
tive în plan mintal (calcul mintal). În aceeaşi perioadă, Kabanova-Meller a 
investigat condiţiile automatizării acţiunii şi înlăturarea influențelor ne- 
uutive pe care le exercită materialul intuitiv în activităţile de desen proiec- 
tiv, După anul 1955, cercetările în domeniul acţiunilor mintale, din psiho- 
logia sovietică, au fost dezvoltate mai ales de Galperin şi Leontiev. Ei 
s-au ocupat de condiţiile generalizării intelectuale ca stadiu al interiori- 
zării acţiunilor şi de fenomenele de automatizare şi de reducere a acțiu- 
nilor. Contribuţia cea mai substanţială pe care Galperin (1959) o aduce 
în explicaţia acţiunilor mintale decurge din ipoteza sa asupra „formării 
pe ctape a acţiunilor mintale şi a noţiunilor“. Au fost stabilite cinci etape 
ale procesului de trecere de la acţiunea „materializată“ la acţiunea mintală 
propriu-zisă. 

Prima etapă de interiorizare a acţiunilor este considerată ca repre- 
zentind faza de constituire a bazei orientative a acțiunii, care constă în 
valorificarea imaginilor de care dispune subiectul (elevul) la stabilirea pro- 
icctului acţiunii. Această primă etapă a mai fost numită de Galperin si 
„cunoaşterea prealabilă a acţiunii“, întrucît elevul este înștiințat despre 
scopul acţiunii, despre operațiile pe care le are de efectuat. Pe această 
bază se constituie reperele sau modelele acţiunii care, în procesul didactic, 
pot fi concretizate prin diferite tehnici de instruire de tipul fișelor exer- 
cițiu care se referă la notele esenţiale ale obiectelor ce urmează să fie 
studiate de elev. 

Etapa a doua (acțiunea materială sau materializată) este marcată de 
acţiunea directă a subiectului, îndreptată asupra structurii sarcinii de în- 
văţat, dar nu independent de coordonarea profesorului. În această fază 
elevul încearcă o soluţie concretă la problema de învățare. Cînd elevul este 
capabil să descopere caracteristicile problemei şi modalităţile generale de 
soluţionare, independent de fișa de lucru, ne aflăm în a treia etapă de 
interiorizare, denumită acțiune în limbaj extern, întrucît elevul este capabil 
să descrie demersul său cognitiv, să relateze căile şi mijloacele prin care 
poate efectua operaţia. l 
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Etapa a patra (limbajul extern pentru sine) este caracterizată de 
capacitatea elevului de a rezolva un sistem de sarcini operaţionale cu par- 
ticiparea vorbirii nonsonore („pentru sine“), dar cu delimitare noţional- 
verbală clară. i 

Etapa a cincea sau a limbajului intern este definită ca „flux de ima- 
gini verbale“ ale lucrurilor şi cuvintelor, ca idei despre acțiune (42). Cele 
cinci etape de interiorizare a acţiunilor, descrise de Galperin, se aplică 
acelor noţiuni ale căror elemente structurale şi părţi funcţionale sint ne- 
cunoscute elevului. Pentru alte situaţii de învăţare, unele etape pot fi com- 
primate sau chiar suprimate, ceea ce contribuie la scurtarea duratei 
activităţii de interiorizare. În general, parcurgerea etapelor stabilite de Gal- 
perin este utilă numai în cazul învăţării de concepte care implică structuri 
intuitive. 


Acţiunea mintală este dependentă în ansamblu de următorii 
factori : scopul, spre care tinde acțiunea ; obiectul, care este supus 
transformării în vederea atingerii scopului; modelul intern sau 
extern, după care se desfășoară acțiunea; operaţiile fizice sau 
mintale prin care se efectuează transformarea obiectului. 

Mecanismele psihologice esenţiale prin care se produce inte- 
riorizarea acţiunii sînt: orientarea, execuţia şi controlul. Rolul 
hotărîtor este deţinut de orientare, întrucît de modul cum este 
organizată orientarea spre obiectul acţiunii depind toate celelalte 
operaţii care concură la realizarea scopului. 

Prin metoda interiorizării acţiunilor pe care o propune, Gal- 
perin urmăreşte să demonstreze posibilitatea dirijării ritmului de 
asimilare a noţiunilor științifice de către copii. 

Teoria acţiunilor mintale nu a fost însă scutită nici ea de 
critici. Se reproșează orientării pe care a imprimat-o Galperin 
cercetărilor din acest domeniu că, în concepţia sa, separă feno- 
menul de prescurtare a acţiunii de acțiunea de automatizare, deşi 
ambele aspecte sînt tomune procesului elaborării deprinderilor. 
Galperin ignoră, de asemenea, modificările care pot interveni în 
interiorizarea operaţiilor — ca urmare a diversităţii caracteristicilor 
situaţiilor problematice — ca și fenomenul de restructurare, în 
procesul de interiorizare, a legăturilor formate anterior. Galperin 
leagă transferul achiziţiilor cognitive de tipul de orientare. Prac- 
tic, copilul nu este capabil să realizeze un transfer extensiv al 
procedeelor intelectuale decît dacă acestea au dobindit un grad 
sporit de generalizare, dacă sînt aplicabile la mai multe categorii 
de cunoștințe și în condiţii de independenţă faţă de îndrumarea 
educatorului (55). 
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2.5. Caracteristici generale ale teoriilor învățării. Aspectul po- 
lemic pe care l-a dobiîndit descrierea procesului învăţării este deter- 
minat de divergenţele dintre diferite grupări teoretice, îndeosebi 
vu privire la definirea modalităţilor de interacţiune dintre individ 
și mediul său, în actul învăţării, pe de o parte, şi în explicarea 
condiţiilor şi a mecanismeior care determină organizarea informaţiei, 
pe care o relevă conduitele individuale, pe de altă parte. 

Teoriile behavioriste clasice condiţionează comportamentul 
de organizarea stimulilor externi. Din punctul lor de vedere, com- 
portamentul observabil — propriu acţiunii de răspuns — relevă 
raportul pe care subiectul îl stabileşte cu o anumită situaţie dată 
din mediu, fără să intereseze procesele interne în virtutea cărora 
Individul (animal sau uman) îşi elaborează răspunsul. Cu alte cu- 
vinte, potrivit punctului de vedere behaviorist, ceea ce numim 
cunoaștere este dat de lumea externă, din afara noastră. Punctul 
de divergență dintre diferite orientări de esenţă behavioristă rezidă 
în definirea resorturilor care condiţionează raportul S-R, ca şi în 
descrierea modalităților de dependenţă temporală dintre aceşti fac- 
tori. În toate condiţiile experimentale, situaţiile stimulatorii 
— determinările stimulilor — au fost cuantificate numeric (număr 
de repetări) şi în timp (cît durează exerciţiul). Pe baza acestor date 
au fost elaborate curbe de învăţare sau de pierdere a achiziţiilor 
cognitive. Legile formării și conservării răspunsurilor — din punc- 
tul de vedere behaviorist — sînt independente de natura stimulilor 
sau a răspunsurilor. Asociaţioniştii, întemeindu-se pe învăţarea 
şirurilor de cuvinte şi silabe, au enunțat legea așa-zisei achiziţii 
pure stabilită de Ebbinghaus şi dezvoltată ulterior de Hull. Potrivit 
acestei legi, organizarea răspunsurilor învăţate este determinată 
de organizarea externă a stimulilor, iar pentru a dobiîndi o nouă 
cunoștință (comportament) subiectul trebuie să dispună de răs- 
punsuri elaborate anterior prin experienţă controlată şi dirijată 
sau întîmplător. 

Centrîndu-se pe explicarea organizării conexiunii dintre si- 
tuaţii externe, behaviorismul clasic nu răspunde la întrebarea ` de 
ce comportamentele relevă — relativ constant — un anumit mod 
de organizare internă, chiar dacă situaţiile sau obiectele .exterioare 
reprezintă moduri de organizare diferite și de ce la această varie- 
tate de organizare a lumii externe, subiectul are reacţii speciali- 
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zate *. Gestaltismul încearcă să explice acest fenomen pe baza 
legii pregndhţei. Din acest punct de vedere, comportamentul este 
analizat ca rezultat al interacțiunii dintre organizarea internă a in- 
dividului şi lumea exterioară. Nu se explică însă cum se produce 
trecerea de la explorarea subiectului — de la punerea în relație a 
evenimentelor externe la compunerea pe plan mintal a acestor re- 
laţii. În timp ce behaviorismul clasic consideră conexiunea dintre 
evenimente (obiecte, situaţii) ca fiind suficientă pentru organizarea 
răspunsului și nu se ocupă de condiţiile apariţiei, de stabilitatea 
sau de pierderea comportamentului învăţat, gestaltismul situează 
în centrul cercetării actului învăţării determinarea tipului de orga- 
nizare a situaţiei de răspuns. Formele organizate dobîndite (în- 
văţate) sînt puse de gestaltişti pe. seama echilibrului organism- 
mediu, fie că avem în vedere cunoștințe elementare, care relevă 
adaptările individuale la condiţiile fizice de existenţă, fie cunoș- 
tințe ştiinţifice, de factură superioară. Limbajul copilului nu re- 
zultă — potrivit acestei teorii — din asimilarea progresivă a limba- 
jului adultului (cum socotesc behavioriştii), ci copilul posedă un 
limbaj cu caracteristici structurale ce-i sînt proprii, diferite de lim- 
bajul adulţilor. Evoluţia formelor de comportament apare astfel 
determinată de organizarea relaţiilor spaţiale prin acţiuni pe care 
subiectul le realizează extern sau, în absenţa obiectelor, prin rela- 
tiile logice pe care le stabileşte pe planul acţiunilor sale mintale. 
Gestaltiştii nu-şi pun însă problema genezei acestor organizări și 
consideră nesemnificative diferenţele dintre diferitele tipuri de 
relaţii pe baza cărora subiectul îşi organizează experienţa. 

Atit behaviorismul cît şi gestaltismul au ca trăsătură comună 
abordarea experimentală a problemelor învăţării, ceea ce creează 
o premisă importantă pentru perspectivele modelării matematice 
a operaţiilor de gîndire. Cele două teorii se întemeiază însă pe in- 
terpretarea vieţii psihice ca tip de relaţie ce se produce după ace- 
leaşi legi ca şi procesele lumii exterioare, independent de mecanis- 
mele fiziologice ale activităţii de învăţare. 

Potrivit teoriei materialist-dialectice a reflectării, fenomenele 
psihice sînt rezultatul interacțiunii individului cu lumea externă, 
proces care începe printr-un act extern. Activitatea psihică este, în 
același timp, funcţie a creierului şi reflectare a realităţii obiective. 
Legătura cognitivă a proceselor psihice cu lumea externă, ca rea- 
litate obiectivă, exclude teza determinismului interior al răspun- 


* Vezi şi S. Schonen, Organisation et recherche des informations. 
Contribution à une théorie de la mémoire, Service de reproduction des 
thèses, Université de Lille, 1974. 
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mulul organismului la semnalele mediului, dar activitatea psihică 
de reflectare a realităţii nu se identifică cu caracterul reflex al ac- 
tivltăţii creierului (99). Psihologii materialişti contemporani consi- 
dură creierul ca instanță superioară a sistemului nervos, ca organ 
ul activității psihice, nu și ca izvor al ei. Simţim, percepem nu sen- 
zŅii şi percepții, nu rezultate ale activităţii reflexe a creierului 
(„transport de excitație de pe căile centripete pe cele centrifuge“, 
cum definea Pavlov activitatea reflexă), ci obiectele şi fenome- 
nele lumii materiale. Potrivit acestei concepţii, conţinutul gnoseo- 
logic al senzaţiilor şi percepţiilor nu există independent de obiect. 
Spre deosebire de determinismul mecanicist care identifică impulsul 
exterior cu cauza acțiunii (ca în cazul mișcării mecanice), determi- 
nismul modern ia în consideraţie interacţiunea dintre obiect şi 
subiect. Cu alte cuvinte, efectul oricărei acţiuni exterioare este 
interpretat ca rezultind atît din caracteristicile obiectului de la 
care provine, cît şi din activitatea subiectului asupra căruia obiec- 
tul își exercită acţiunea, de condiţiile lui interne. Starea internă a 
subiectului, starea funcţională a instanţelor sale psihofiziologice 
determină mecanismele activităţii psihice și calitatea produselor 
ci. Rezultatele învăţării nu sînt concepute deci ca depinzînd ex- 
clusiv de volumul şi de structura materialului de studiat, ci şi de 
felul cum acţionează elevul asupra lui, cum știe să-l analizeze, să 
sistematizeze şi să generalizeze diferite categorii de cunoștințe. 

Rezumînd opiniile asupra importanţei teoretice şi practice a 
concepţiilor despre învăţare, trebuie să remarcăm tendinţa, relativ 
ascendentă, a eforturilor de elucidare a specificului învăţării ca 
proces şi a mecanismelor sale, fie că ne referim la teoriile psiho- 
logice, fie că avem în vedere datele ce decurg din cercetările în 
alte domenii ale ştiinţei (biologie, fiziologie, cibernetică etc.). Ac- 
cepțiunea noţiunii învățare a evoluat de la înţelegerea acestui pro- 
ces ca o consolidare de asociaţii cu ajutorul repetiţiei la învăţarea 
concepută ca activitate dinamică a sistemelor cu o structură dife- 
renţiată în interior, de la forme simple de învăţare la învăţarea 
umană conştientă, autoreglatoare. 

Psihologia învăţării relevă şi unele condiţii cu caracter legic, 
în virtutea cărora se produce actul învăţării. 

Legile învăţării reprezintă un ansamblu de reguli şi norme 
care acţionează obiectiv în învăţare, dirijînd efectele acestui pro- 
ces asupra activităţii psihice generale. Prin învăţare, experienţa 
dobîndită anterior se încorporează în contextul condiţiilor ce de- 
termină activitatea individuală continuă. Omul concepe realitatea 
exterioară ca pe un sistem de relaţii în care lumea senzorială se 
întrepătrunde cu cea efectorie (de prelucrare a informaţiei si de 
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reacţii comportamentale). Această structură are caracter ciclic, con- 
diţionat de conexiunea inversă, mecanism reglator activat perma- 
nent de diversitatea însușirilor pe care le deţin obiectele. Cei mai 
mulţi dintre teoreticienii domeniului iar în consideraţie ca legi 
fundamentale ale învăţării : legătura inversă si consolidarea, apa- 
riţia anticipărilor semnalizatoare, legea exerciţiului și legea efi- 
cienţei. ` 
Procesul învăţării determină, în primul rînd, condiţiile inte- 
grării percepţiilor şi a reprezentărilor ce unifică experienţele an- 
terioare şi le orientează către fenomene viitoare. Mecanismul care 
declanşează orientarea individului spre țelul urmărit în învăţare 
este tendinţa anticipatoare rezultată din sinteza dintre aferentaţia 
motivaţională orientativă și conexiunea inversă. Cu alte cuvinte, 
în lanţul repetat de fenomene cu care îl solicită mediul, subiectul 
care învaţă percepe fenomenele viitoare, îşi prefigurează adaptarea 
comportamentului la această categorie de evenimente. În acest 
proces el procedează selectiv, alegind din mai multe soluţii pe aceea 
care consideră că îi va satisface optim țelul. În aceleaşi condiţii, 
controlul prin conexiunea inversă și aprecierea răspunsului se ra- 
portează atît la situația prezentă, cît şi la efectul anticipat. În 
acest fel reglarea psihică sintetizează condiţiile trecute, prezente 
şi pe cele viitoare ale comportamentului urmărit prin învăţare. 
Integrării psihice din învăţarea umană îi este specific factorul 
semantic, semnificaţia pe care o dobindesc semnele şi relaţiile din- 
tre ele în procesul învățării şi care direcţionează comportamentul 
învăţat. Limbajul perfecționează analiza semnelor si realizează sin- 
teza elementelor esenţiale eliminîndu-le pe cele nesemnificative 
pentru actul învăţării. i 

Transpunerea în practica educaţională a concluziilor rezultate 
din cercetările care investighează învățarea ridică numeroase 
dificultăți cauzate de faptul că teoriile învăţării studiază situaţii 
de învăţare efectuate, cu precădere, pe animale. Mecanismele în- 
văţării umane sînt însă mult mai complexe: omul comunică cu 
mediul său printr-un sistem de semnale de factură superioară care 
decurg din limbaj, din sistemele de semne și semnificaţii cu care 
operează în activitatea de cunoaştere și de adaptare la condiţiile 
existenţei fizice şi sociale. Pe de altă parte, învățarea de orice 
nivel nu se produce ca un proces linear. Chiar şi atunci cînd se 
bazează pe asociaţii simple, pe măsură ce exercițiul avansează, in- 
dividul care învaţă dobindește noi tipuri de relaţii cu lumea. 
Acumulările cognitive în învăţarea complexă nu pot fi însă întot- 
deauna relevate ; de aici şi caracterul aparent discontinuu și impre- 
vizibil al efectelor învăţării. Asimilarea de noi cunoştinţe se produce 
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prin acumulări lente, care determină, la rîndul lor, modificări cali- 
tative în structurile psihice. 

Pentru pedagogia practică ar D mult mai util dacă cercetarea 
ştiinţifică a învăţării ar avea loc în contextul realităţilor procesu- 
lui de instruire, în condiţiile concrete ale activităţii de transfor- 
mare a obiectivelor educaţionale pe care le propune societatea în 
bunuri individuale ale fiecărui elev, viitor cetățean şi om. 


3. CONDIȚIILE ÎNVĂȚĂRII 


Potrivit teoriei informaţiei, mecanismul transmiterii de mesaje 
informaţionale are loc în condiţiile existenţei unui canal de co- 
municare, în care semnalele trec-dintr-un alfabet (cod) în altul, 
prin codificare. La nivelul creierului, informaţia suportă un pro- 
ces de selecţie care reglează primirea ei în receptor şi pe traseele 
centripete. Dacă nu s-ar efectua această selecţie, fluxul informa- 
tional exterior ar invada haotic scoarța. Învăţarea reprezintă şi ea 
o formă de selecţie a informaţiei, de adaptare la condiţiile de me- 
diu, prin sistemul reglator al activităţii nervoase superioare. Se 
apreciază că omul poate cuprinde în conștiința sa doar aproxima- 
tiv 10 biţi/sec. din informaţia cu care este bombardat (respectiv 
700—1000 informaţii vizuale într-un minut). Capacitatea de reţi- 
nere este nu numai redusă, ci şi inconstantă. Selecţia, alegerea in- 
formaţiei specifice şi transformarea ei în achiziţie cognitivă 
depinde de o serie de condiţii externe şi interne în raport cu subiec- 
tul care învaţă. Condiţionarea externă a învăţării şcolare decurge 
atit din influenţa factorilor imediaţi, care alcătuiesc mediul in- 
structiv (programe, manuale, mijloace didactice, spaţiu școlar, ca- 
lităţile pedagogice ale educatorilor etc.), cît şi din influenţele pe 
care le exercită asupra elevului o serie de factori exteriori şcolii 
(din mediul familial şi social). 

Dintre factorii interni care condiționează dinamica procesului 
învăţării, psihologii acordă un rol prioritar : scopurilor, atenţiei şi 
motivaţiei. Paralel cu aceste condiţii de natură psihologică, capa- 
citatea individuală de învăţare mai este dependentă pe plan intern 
şi de factorii biologici. Printre disciplinele care se ocupă de profi- 
laxia şi tratamentul organismului şcolarilor, în vederea protejării 
şi a optimizării echilibrului funcţiilor interne pe care se întemeiază 
capacitatea de învăţare, un rol din ce în ce mai important revine 
ergonomiei școlare. Alături de igiena şcolară, ergonomia are rolul 
să vegheze ca factorii pedagogici să respecte, la întocmirea orare- 
lor, normele de încărcare a elevilor cu activitate zilnică, dirijează 


D 


75 


elaborarea proiectelor de arhitectură şcolară şi a machetelor de 
mobilier şi mijloace didactice, aplică măsuri de igienizare a spa- 
ţiilor şcolare etc. 

În ambianța şcolară, cele două categorii de factori care condi- 
ţionează performanţele învăţării se află într-un permanent raport 
de ințerdependenţă. Factorii externi, în totalitatea lor, realizează 
suportul concret, material, care stimulează funcţiile biologice şi 
psihice prin care se manifestă actul învăţării. La rîndul ler, sco- 
purile, ca factori psihici ai învăţării, transpun pe plan subiectiv 
(intern) obiectivele şi conţinutul învăţămîntului. Motivele sînt in- 
fluenţate şi ele atît de scopuri, cît şi de toate categoriile de fac- 
tori externi care compun mediul instrucției școlare, începînd cu 
profesorul şi încheind cu tehnicile didactice. . 


Pedagogia şi psihologia secolelor XVII—XIX reduceau condiţiile în- 
vätär la cauze externe. Comenius reglementa activitatea de învățare numai 
prin intervenţii în organizarea procesului didactic, prin stimularea verbală 
şi prin intuiţie. El ignora posibilitatea stimulării participării elevului la 
actul instructiv din interes şi iniţiativă proprie. 

Asociaţionismul punea dinamismul asimilării asociaţiilor pe seama 
condiţionării externe, a contiguităţii şi similitudinii stimulilor. Funcţiona- 
lismul psihologic (J. Dewey, Claparède sai afirmă în schimb rolul deter- 
minant al factorilor interni pentru actul învățării. Ei restring însă categoria 
acestor factori la trebuinţe cu semnificaţie biologică. Ulterior, Claparède a 
adoptat o concepție mai elastică, integralistă, cu privire la semnificaţiile şi 
raporturile dintre mediul intern al individului și cel extern. Unii dintre 
adepţii concepției „educaţiei libere“, pe care se întemeiază curentele peda- 
gogice ale şcolii noi“, substituie conceptul autoeducaţie — proces care con- 
tinuă educaţia dirijată şi se întemeiază pe ea — cu autoinvăţarea, care lasă 
pe elev să-şi construiască întreaga dezvoltare intelectuală singur, potrivit 
propriilor interese. 

Freud şi ceilalţi reprezentanţi ai şcolii psihologice creată de el au sub- 
stituit raportul organism-mediu reactivităţii interne a organismului. Psiha- 
naliza freudiană se întemeiază pe ipoteza potrivit căreia organismul este 
un sistem închis care acumulează energii şi care manifestă permanent ten- 
dinţa de a se elibera de surplusul de energie care îi periclitează echilibrul. 


Restricţiile sociale declanșează — după opinia lui Freud — transformări 
subconştiente ale energiilor individuale interioare, ce se exteriorizează în 
complere. 


K. Lewin consideră şi el organismul un rezervor care acumulează trep- 
tat energii ce stau la baza motivației comportamentului. Conform teoriei 
„Cvasi-nevoilor“, enunțată de Lewin, tendințele organismelor reprezintă sis- 
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tome de tensiune care îşi realizează energiile din sisteme biologice şi sociale 
mai largi. 

Reflexologii, decis] şi Pavlov, au evidenţiat reacţiile „elective“ în 
învăţarea condiţionată (la aceiaşi stimuli, EE indivizi reacţionează în 
mod diferit). 

Behavioristul Hebb (1949, 1958) a emis ipoteza potrivit căreia celulele 
nervoase au capacitatea naturală de a reacţiona — stimulul îndeplineşte doar 
rolul de a le activa —, ceea ce înseamnă, după părerea lui, că sistemul 
nervos deţine proprietăți de sistem automotivator. 

Conform teoriei lui Morgan reluată de Steller (1954), centrul excitator 
a! motivaţiei (central motive state) este hipotalamusul. Aceleaşi cercetări 
atribuie scoarţei cerebrale rolul de întrerupător sau amplificator al stărilor 
afective care însoțesc motivaţia comportamentală. 

Abordarea genezei motivaţiei pe baza unor concepţii multifactoriale 
se apropie cel mai mult de o explicaţie acceptabilă cu privire la condiţiile 
care stau la baza acestui proces psihic complex. Motivația poate fi consi- 
derată astfel ca rezultind din îmbinarea unor factori somatici, senzoriali, 
cu faetori de natură pur psihică. Se realizează astfel, la nivel individual, 
un echilibru între stimuli şi reacţiile învăţate, fie prin satisfacerea acţiunii, 
fie prin inhibarea reacţiilor nedorite. Motivația este, aşadar, o stare inte- 
rioară ce ia naştere atunci cînd individul este pus în fața unei situaţii noi 
(Lewin, 1964). O. H. Mowrer (1960) relevă, prin cercetările sale, valoarea 
stimulului întăritor pentru calitatea stărilor afective pe care le provoacă şi 
clasifică aceste stări în două categorii principale : de plăcere şi de aversiune 
sau apărare. Pe plan pedagogic, acestor stări le corespund recompensele 
(laudă, notă bună etc.) şi sancțiunile (note mici, admonestare). 

D. H. Lawrence şi L. Festinger (1926) sînt de părere că reacțiile com- 
portamentale consolidate prin întîrzierea treptată a întăririi sînt mai du- 
rabile. Activarea sporită a învățării prin consolidări neregulate reliefează 
caracteristicile complexe ale acestui proces. Cu cît elevul se desprinde mai 
repede de factorii întăritori ai acțiunii de instruire, cu atît demonstrează că 
învățarea a devenit pentru el un act necesar, indispensabil şi deci puternic 
interiorizat. Putem afirma, în acest caz, că motivația a devenit funcțională. 
Motivele nu acționează deci în învățare ca factori izolați de celelalte com- 
ponente ale structurii activității. Ele se corelează cu sarcinile de rezolvat, 
cu scopul ei, cu modalitățile şi mijloacele care sprijină realizarea scopului. 


Analiza datelor istorice cu privire la condiţiile învăţării arată 
că teoriile despre originea și esenţa factorilor care concură la ac- 
tivarea organismului în direcţia dobîndirii de comportamente prin 
învăţare au evoluat de la concepţii care atribuie acest proces în 
exclusivitate unor condiţii externe, la teorii care implică condiţiile 
interne în geneza comportamentelor. 
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Întrucît analiza factorilor externi ai învățării face obiectul ca- 
pitolelor următoare ale lucrării, ne referim aici numai la condiţio- 
narea internă, subiectivă, a acestei activităţi. 

Scopurile, ca mobiluri interne ale învăţării, au rolul hotăritor 
în organizarea și autoreglarea activităţii de învăţare. Cassirer (1953) 
numeşte scopul simbol al acţiunii prin „codificarea auzită, vorbită 
şi apoi scrisă“. Orientarea anticipată conştientă către scop reali- 
zează trasarea ţelurilor fundamentale ale actului învăţării. Prin- 
cipiul autoreglării asigură șansele realizării scopurilor, mobilizînd 
resursele intelectuale ale elevului în direcţia autocorectării şi au- 
toperfecţionării rezultatelor învăţării. „Învăţarea — spune Wiener 
(1963), în mod similar cu formele mai primitive de legături in- 
verse —, este un proces care se prezintă în mod diferit faţă de 
viitor şi de trecut. Întreaga orientare a organismelor care se com- 
portă adecvat scopului — fie că este vorba de organismele meca- 
nice, biologice sau sociale — se aseamănă mai mult cu aspectul 
unei săgeți care, în decursul timpului, se îndreaptă într-o anumită 
direcţie, decît cu aspectul unui segment de dreaptă orientat în 
două sensuri“. Învățarea se prezintă astfel ca un act condiţionat, 
ca o structură funcţională unitară, orientată către un ţel. Meca- 
nismul intern de autoreglare care asigură menţinerea constantă a 
învăţării pe traiectoria ce tinde spre performanţele scopului este 
inhibiţia retroactivă *. 

Unele cercetări psihologice experimentale au scos la iveală 
faptul că orientarea către scop şi cunoaşterea anticipată a rezulta- 
tului acțiunii de învăţare sporeşte la copil odată cu -virsta (66). 
Mecanismul trasării scopului actului cognitiv nu poate fi înţeles 
numai prin procesele interioare de autoreglare și anticipare. Com- 
portamentul uman mai este determinat şi de factorii sociali care 
acţionează premeditat şi coordonat asupra dezvoltării individului. 
În contextul social general, sistemul de instruire asigură interiori- 
zarea obiectivelor educaţiei și a conţinutului învățămîntului. În 
învăţarea școlară, scopurile sint, aşadar, predeterminate şi elevul 
trebuie ajutat să le interiorizeze, să le transforme în țeluri proprii. 

Atenţia este funcţia de mobilizare a intelectului, de menţinere 
a acestuia în stare activă pe parcursul învăţării. Pentru a rămîne 
constant activă atenţia are nevoie de stimulare, care implică ele- 
mente de noutate, schimbare, variaţii de intensitate. Condiţiile 


* Inhibiția retroactivă ` condiţionarea memorării (a capacităţii de sto- 
caj cognitiv) de activitățile care urmează învățării iniţiale, spre deosebire de 
înhibiția proactivă care determină actul memorării prin activităţile care 
preced învăţarea. 
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optimizării funcţiilor atenţiei se corelează strîns, în contextul acti- 
vităţii de instruire, cu cele care asigură formarea și educarea mo- 
tivaţiei învăţării. 

Motivația este starea interioară care explică orice acţiune 
umană și realizează legătura necesară între interior şi exterior. 
V. Pavelcu definește motivaţia ca „ansamblu de forţe şi procese 
care explică o conduită“ (83). Melton (1963) atribuie motivaţiei în- 
vățării trei funcții: asigură energia organismului menţinîndu-l 
activ ; orientează activitatea organismului ; selectează activităţile 
care trebuie fixate şi le înlătură pe cele care trebuie evitate. 

Linhart atrage pe drept cuvînt atenţia că educarea motivaţiei, 
ca modalitate de dinamizare a participării elevului la actul învă- 
ţării, nu trebuie confundată cu conceptul pedagogic de activizare. 
Motivația reprezintă mobilul intern care declanșează acţiunea şi 
tinde spre satisfacerea nevoii de a ști, în timp ce activizarea constă 
în participarea funcţiilor psihice la actul învăţării (66). Eficienţa 
învăţării este preponderent determinată de relaţia ce se stabilește, 
în activitatea concretă de învăţare, între motiv şi scopuri. Acest 
„raport se modifică de-a lungul procesului dezvoltării individuale, 
în sensul că ţelurile, scopurile finale preiau progresiv comanda 
motivării activităţii cognitive, în timp ce, în acelaşi ritm, se dimi- 
nuează rolul motivului vremelnic (intrecerea, recompensa mate- 
rială) care influențează fazele iniţiale ale actului învăţării. 

Studiile psihologice întreprinse asupra motivaţiei învăţării la 
copii relevă criterii diverse de ierarhizare a motivelor, în raport 
de nivelul relaţiilor pe care elevul de diferite vîrste este capabil 
să le realizeze cu mediul social" Motivația învăţării de nivel su- 
perior decurge din cunoaşterea de către elev a viitoarelor sale 
sarcini sociale și se sprijină pe capacităţile și achiziţiile caracte- 
riale, care își pun amprenta asupra preferințelor şi conduitelor. 
Premisele motivaţiei sociale la şcolarii mici sînt prezente în con- 
duitele prin care îşi manifestă adeziunea şi interesul pentru acti- 
vităţile instructive (note, aprecieri pozitive ale educatorilor şi pă- 
rinților etc.). La elevii din clasele mari, motivele învăţării decurg 
din ţelurile şi idealurile de realizare profesională, culturală, etică. 
Caracterul ierarhic și evolutiv al motivelor învățării sint indicii 
ale educabilităţii lor. Stimularea motivelor, trecerea lor din stadiul 
raporturilor directe cu performanțele imediate ale învăţării (note, 
calificative etc.) la necesitatea de a învăţa pentru progresul cu- 
noașterii şi autoperfecţionare reprezintă un obiectiv pedagogic 


* Vezi şi D. Vintilescu, Motivația învăţării şcolare. Studiu asupra 
preadolescenților, Timişoara, Facla, 1977. 
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prezent — şi mereu necesar — în întreaga activitate de educaţie 
şi de formare a personalităţii. Condiţia psihică pe care se spri- 
jină educarea motivaţiei este afectivitatea — starea de mobilizare 
a sentimentelor, intereselor şi a convingerilor. Afectivitatea este 
antrenată la stimularea motivelor învăţării prin diferite forme de 
activitate care-i apropie pe elevi de cunoștințe si de conduite ştiin- 
ţifice şi practice cu semnificaţie socială şi etică, prefigurind astfel 
perspectivele integrării lor sociale. Experții disting următoarele 
etape ale procesului interiorizării motivelor învăţării la elevi: 
a) stimularea dispoziției elevului de a învăţa, prin acţiuni educa- 
tive coordonate între școală și familie şi b) cultivarea intereselor 
speciale ce ţin de aptitudinile și înclinațiile elevului şi care condi- 
ţionează educarea nevoii de cultură și de studiu ştiinţific aprofun- 
dat. Din păcate însă, activitatea pedagogică din şcoli nu cores- 
punde în mod satisfăcător unei reale cultivări a motivaţiei 
învăţării. Deseori, normele care reglementează activitatea de învăţare 
au un caracter aversiv, elevul fiind constrins să obţină un anumit 
nivel de performanţă la învăţătură, fără ca şcoala si familia să 
colaboreze pentru a-i înlesni condiţiile de performanță impuse. 
Educatorul sancţionează performanţa şcolară, indiferent de cauzele 
eșecurilor şi fără să aibă în vedere un proiect de îndrumare și de 
sprijinire a elevilor, în vederea depășirii dificultăţilor pe care le 
întîmpină în activitatea cognitivă. Condiţionarea învăţării în ex- 
clusivitate de factorii externi, fără să se ţină seama de nivelul 
mobilurilor interne şi de capacităţile şcolarilor de a se adapta la 
condiţiile externe ale învăţării, determină comportamente şcolare 
neadecvate, creează stări tensionale şi conflicte care se soldează 
în cele din urmă cu retardare şcolară. 

Învăţarea în condiţiile instrucției școlare are loc, așadar, în- 
tr-un complex situațional ce rezultă, pe de o parte, din relaţiile 
și atitudinile elevului şi, pe de altă parte, din scopurile şi exigen- 
tele pe care le impune sistemul școlar în ansamblul său. 

Efectele învăţării şi, implicit, ale climatului extern şi intern 
care o condiționează pot fi exprimate, într-o formă concretă, în 
curbele de învăţare şi în reversul acestora, curbele de uitare. Curba 
unui proces de învăţare are o formă caracteristică: într-o primă 
fază progresele sînt lente, urmează apoi o fază în care progresele 
sînt aproape proporţionale cu exerciţiul, după care progresul în- 
cepe să descrească, fie din cauza sporirii gradului de dificultate a 
sarcinii de învăţare, fie ca urmare a instalării oboselii. Pe parcursul 
învăţării unui material complex se întîmplă să apară perioade în 
care progresul este aproape nul; astfel de situaţii sînt vizibile în 
așa-zisele „platouri“ ale curbei învăţării. 
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Uitarea survine după o perioadă mai mult sau mai puţin în- 
delungată de la încetarea exerciţiilor. Curbele uitării reprezintă 
proporţia a ceea ce poate fi reprodus sau recunoscut dintr-o învă- 
tare anterioară sau în condiţiile unei reînvăţări. Panta curbei de 
uitare variază în funcţie de calitatea învăţării iniţiale şi de inter- 
ferenţele ce intervin în condiţiile unei învăţări ulterioare (inhibi- 
ţia retroactivă). 

Curbele uitării elaborate de Ebbinghaus (1880) evidenţiau ca- 
racteristici ale procesului pierderii achiziţiilor cognitive ce sînt 
confirmate şi de experimentele psihologice contemporane:Potrivit 
acestor estimări, pierderea informaţiei achiziționată în condiţii 
pedagogice necorespunzătoare este de aproximativ 560%/, în prima 
oră după învăţare, de 640%% după 9 ore, de 72%, după 2 zile şi de 
79/, după 31 zile. 

Spence (1956) a constatat, prin experimentele sale, că proba- 
bilitatea de reapariţie a unei reacţii dobîndită prin învăţare nu 
creşte decit dacă exerciţiul este urmat de un „eveniment“ ce se 
corelează cu motivația care a determinat comportamentul învăţat. 

Modificările ce survin în curbele de învăţare si uitare sînt pu- 
ternic influențate de rezistența elevilor la oboseală. 

Oboseala este definită de psihologi şi de fiziologi ca stare a, 
organismului caracterizată prin scăderea capacităţii de lucru, ea 
semnalează atingerea sau depășirea capacităţii maxime de activi- 
tate a celulelor nervoase. Dar nu orice scădere a capacităţii de 
lucru este un indiciu că a fost epuizat potenţialul funcţional al 
celulei nervoase. Oboseala și starea de oboseală sînt fenomene fi- 
ziologice diferite. În timp ce oboseala este rezultatul suprasolici- 
tării (care duce la epuizarea capacităţii funcţionale a celulei ner- 
voase), starea de oboseală poate fi determinată de solicitarea 
monotonă, de lipsa variaţiei în condiţiile de activitate. În acest caz 
este vorba nu de o anihilare a potenţialului nervos, ci doar de o 
valorificare defectuoasă a acestuia. Trebuie să deosebim, totodată, 
oboseala fizică de oboseala intelectuală — aceasta din urmă fiind 
manifestă în scăderea capacităţii de înregistrare a datelor din me- 
diul extern. Ambele forme de oboseală se produc însă în condiţii 
fiziologice similare. 

Cercetările psihopedagogice care au avut drept obiect studiul 
condiţiilor instalării stării de oboseală la şcolari au evidenţiat, 
printre altele, faptul că numărul erorilor sporește la elevii în virstă 
de 10 ani de patru ori după trei ore de activitate școlară fără re- 
creaţii (Friedrich). Pe baza acestor observaţii a fost formulată con- 
cluzia că evitarea oboselii elevilor depinde într-o mare măsură 
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de numărul și de durata pauzelor intercalate pe parcursul activi- 
tății de instruire. Stările de oboseală pot fi prevenite prin diferite 
procedee de alternare a activităţilor instructive şi a tehnicilor uti- 
lizate în predare. Un rol profilactic eficient în prevenirea oboselii 
se atribuie metodelor intuitive. S-a constatat că dacă se practică 
timp de 3—4 minute activităţi în care predomină primul sistem 
de semnalizare se reface capacitatea de lucru a celui de-al doilea 
sistem de semnalizare (gîndirea şi limbajul). Alte remedii peda- 
gogice prin care se evită starea de oboseală, îndeosebi la şcolarii 
mici, constau în sporirea ritmică a duratei activităţii de învăţare, 
corelativ cu alternarea tipurilor de activitate pe parcursul unei 
ore de curs. În Franţa, de exemplu, se practică în clasele mici sis- 
temul alternanţei conţinutului învăţămîntului la intervale de 15— 
20 minute, în așa fel încît pe parcursul celor 50 de minute de curs 
copiii efectuează operaţii aritmetice, fac lectură, exerciţii fizice, 
muzică etc. 


4. TIPURI DE ÎNVAȚARE ȘI STRATEGIILE ÎNVĂȚĂRII 


Prin tipuri de învățare, psihologii denumesc nivelurile adap- 
tării şi performanţele cognitive pe care le determină diferitele mo- 
dalități de interrelaţie dintre factorii care condiţionează învăţarea, 
S-au făcut mai multe încercări de clasificare a tipurilor de achi- 
ziţie sau învăţare. Se vorbeşte astfel despre: condiționare, învă- 
ţare  perceptivă, învățare  senzorio-motorie, învățare motorie, 
învăţare verbală, despre învăţarea inteligentă sau logică etc. Un mo- 
del mai complex al tipurilor de învăţare a fost conceput de Gagné 
(43). Cele opt tipuri de învăţare descrise de el sînt prezentate în 
ordinea complexităţii : învățare semnal, răspuns la stimul, învă- 
tare în lanţ, asociație verbală, învăţare discriminantă, conceptuală, 
regulă (definiţie), învățare problematizată. Fiecare dintre aceste 
tipuri de învăţare reprezintă un sistem logic unitar, deşi nu este 
conceput ca formă independentă, ci ca etapă obligatorie pentru 
formele superioare (43). 


1. Învățarea semnal implică o relaţie între un stimul cu rol simbolic 
(de semnal) şi reacţia la stimulul respectiv, care rămîne relativ aceeași în 
condiţii identice de asociere a stimulilor. Este tipul de învăţare caracte- 
ristic formării reflexelor condiţionate. 

2. Învățarea de tipul stimul-răspuns constă într-un lanț de asociaţii 
repetate (în timp) care duc la formarea relaţiilor specifice deprinderilor şi 
dresajului. Acest nivel implică condiţii de învăţare mai complexe decît cele 
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de natură pur emoţională, caracteristice tipului precedent, care se exterio- 
rizează printr-un răspuns generalizat (global). În acelaşi timp, învăţarea prin 
procedeul! stimul-reacţie necesită o anumită gradare, o ierarhizare a asocia- 
ţiilor care conduc la perfecţionarea progresivă a comportamentului. Deprin- 
derea nu se însuşeşte de la primul exerciţiu şi nici nu se prezintă calitativ 
egal în toate etapele de învăţare. Învăţarea depinde de emulaţia sau de 
întărirea comportamentelor corecte şi de anularea celor greşite, prin neîn- 
tărire (sau sancțiune). 

3. învăţarea. în lanţ presupune legarea unei succesiuni de relaţii de 
tipul S-R, învăţate înainte, într-un comportament unic. Dacă elementele 
parţiale nu au fost însuşite anterior, învățarea lanţului de relații nu poate 
avea loc. O altă condiţie a învăţării în lanţ este respectarea succesiunii ope- 
rațiilor pe etape. Dacă intervin factori perturbatori vare dezorganizează ve- 
rigile lanţului, învăţarea comportamentului trebuie reluată. În funcţie de 
volumul sarcinilor, există lanţuri comportamentale scurte şi lungi. 

4. Învățarea verbală, prin asociaţie, este foarte apropiată de tipul de 
învăţare în lanţ, în sensul că implică mecanismul asocierii unor lanţuri de 
silabe şi cuvinte similare celor. din experimentele lui Ebbinghaus. Lanţurile 
verbale necesită însă condiţii diferite de învățare decit alte categorii de 
lanţuri comportamentale. Pentru a învăţa mai rapid şi mai durabil un cu- 
vînt nou, acesta poate fi întărit printr-un cod (un stimul adăugat, cu valoare 
de întărire, cum ar fi obiectul pe care-l denumeşte sau imaginea lui). Acest 
tip de învăţare este deseori practicat în studierea limbilor străine. 

5. Învățarea discriminantă se bazează pe reducerea sau împiedicarea 
influenţei unor stimuli de altă natură decit cei care compun sarcina de 
învăţare. Aceasta este, de fapt, condiția normală în care se produce asimi- 
larea stimulilor noi. Ei nu numai că nu pot fi întîlniți izolaţi de alte in- 
fluențe, dar este necesar chiar să se interfereze cu evenimente asimilate 
anterior. Trebuie prevenită însă situația ca aceste interferenţe să nu de- 
clanşeze fenomenul uitării, să nu anuleze tocmai legăturile care sînt esen- 
Dale pentru comportamentul nou. De aceea este necesară diferenţierea 
stimulilor specifici (ce trebuie reţinuţi) care, luaţi parţial, trebuie să fie dina- 
inte cunoscuţi. 

6. Învățarea conceptuală stă la baza formării noțiunilor, a educării ca- 
pacităţii gîndirii umane de a reacţiona la clase de obiecte observabile sau 
la calităţi ale acestora. În acest mod se elaborează conceptele abstracte. care 
implică sisteme de relaţii (matematice, fizice etc.). În conceptualizarea con- 
cretă (obiectuală) copilul învață să identifice obiectul în situaţii şi colecţii 
diferite, fără să ignore caracterele individuale ale acestuia. Instrucţia trebuie 
să ofere elevului prilejuri de a cunoaşte (concret şi cu ajutorul limbajului) 
cît mai multe situaţii ale obiectului şi să-l conducă spre identificarea lor. 

Învăţarea conceptuală are rolul de a elibera individul de controlul 
permanent asupra unor stimuli specifici. Este tipul de învățare caracteristic 
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activității intelectuale complexe, prin care se produc acumulările cognitive 
ce se diferenţiază progresiv pe domenii. Elevul operează cu concepte pe 
planul gîndirii, ca și în comunicarea orală și scrisă. Acest tip de învăţare 
este caracteristic procesului de instruire propriu-zisă. ` 

7. Învăţarea regulilor, strîns legată de învăţarea conceptuală, este un 
mod de învăţare în care se operează cu concepte abstracte, definite, expri- 
mate în reguli, legi. Dat fiind faptul că, în majoritatea cazurilor, regula 
leagă două sau mai multe concepte simple, ea mai este denumită şi concept 
relațional. Nu este însă vorba de o formulare sau de afirmaţie verbală, ci 
de implicaţiile acestor relaţii pe planul capacităţilor mintale. Cunoaşterea 
formulei verbale nu înseamnă neapărat și înţelegerea regulii. Totuşi lim- 
bajul are şi el un rol hotăritor în învățarea de acest tip. Însușirea propriu- 
zisă a regulii este evidentă atunci cînd elevul poate să răspundă la o anu- 
mită categorie de sarcini cognitive prin acelaşi sistem de soluţii. 

8. Rezolvarea de probleme înseamnă, în accepțiunea lui Gagné, con- 
ceperea unei noi reguli ce combină regulile învăţate anterior. Pentru a do- 
bindi aceste abilități, elevul trebuie să identifice aspectele esenţiale ale so- 
luției problemei, prin reluarea unor reguli dobindite anterior. Regulile 
cunoscute se îmbină între ele, dînd naştere unei noi reguli. Rezultatul final 
al învăţării de acest tip este însuşirea unei idei noi si nu simpla combinare 
a unora cunoscute. 


Deși explică diferitele tipuri de învăţare corelativ cu rolul 
pe care îl pot avea ele în restructurarea condiţiilor externe ale în- 
văţării (în conţinutul învățămîntului, în formele de instruire etc.), 
sistemul ierarhic al tipurilor de învăţare conceput de Gagne nu 
oferă suficiente garanţii că transformările pe care le afirmă pot 
fi realizate practic. Unii psihologi resping concepţia ierarhică a 
tipurilor de învăţare propusă de Gagné, motivind că el concepe 
achiziţiile cognitive ca fiind construite linear, de la simplu la com- 
plex, de la automatisme la concepte. 

După opinia lui R. Titone, o ierarhie a tipurilor de învăţare 
„trebuie să răspundă şi să se adapteze la conceptul de dezvoltare 
a capacităților umane, trebuie să se caracterizeze în termeni de 
dependenţă funcțională şi de sinteză prin structurare calitativă a 
învăţărilor singulare înglobate într-un tip dat de comportament“ t. 
Învăţarea se constituie astfel ca o succesiune de „scheme active de 
asimilare“ care, cu fiecare nouă achiziţie, determină o restructu- 
rare a comportamentului şi a personalităţii, la diferite niveluri. 


i Renzo Titone, Il modello holodinamico come ipotesi integrate 
del lappredimento educativo, în vol. Modelli psicopedagogici del lappredi- 
mento, Armando, Roma, 1974, p. 115. 
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Restructurările cognitive de acest tip dobindesc caracter ciclic sau 
reversibil, cunoştinţele vechi reapar în cele noi într-o formă îm- 
bogăţită. Dependenţa diferitelor componente din ierarhia învă- 
țării este, așadar, de natură calitativă, vizind structura internă a 
intelectului, și nu pe cea cantitativă (stratificare de achiziţii infor- 
maţionale). Situîndu-se pe poziţiile concepţiei evolutive asupra 
ierarhiei învăţării, R. Titone consideră comportamentul dobîndit. 
prin învăţare nu ca un act terminal, ci ca moment al unui proces 
în desfăşurare ; învățarea este deci „aspectul în devenire al com- 
portamentului“. Titone propune trei niveluri ierarhice de operaţii 
care -conduc la dobindirea unui comportament prin învăţare : ni- 
velul tactic — observabil şi măsurabil în toate manifestările sale ; 


nivelul strategic — interior (situat în planul proceselor cognitive) 
şi nivelul ego-dinamic — structurat în contextul personalităţii 
umane. 


Cele mai răspîndite teorii cu privire la tipurile de învăţare 
specific umane situează învăţarea verbal-logică în centrul activi- 
tăţii de instruire, corelînd-o cu învăţarea conceptuală, în sensul 
ín care aceasta a fost definită şi de Gagné. Cercetările psihologice 
evidenţiază corelaţiile timpurii pe care le realizează copiii între 
stimuli şi semnalele verbale, ce se consolidează ulterior în practica 
Ee școlare şi sociale, în contextul raportului dintre limbă 
şi limbaj. 


Viaţa psihică conştientă se întemeiază pe relaţia dintre „semn şi sem- 
nificaţie“, ceea ce corespunde funcției simbolice a experienţei. Ch. Peirce 
(1958) defineşte „semnul“ ca relație dintre însușirea lucrului şi activitatea 
omului în procesul de comunicare. El arată că lucrul, însuşirea lui sau eve- 
nimentul se comportă ca semne atunci cînd există cineva cu rolul de in- 
terpret al acestora. 

K. Bühler atribuie limbajului două funcţii: semantică (de desemnare) 
şi de comunicare. Rubinstein este împotriva acestei duble delimitări, el 
considerind limbajul numai ca mijloc de comunicare a ideilor. Raportind 
funcţiile limbajului la cele ale gîndirii. Rubinstein afirmă că „legătura lim- 
bajului cu gîndirea nu este o funcţie deosebită a limbajului, ci expresia 
naturii sale specifice“. El explică mecanismul cunoașterii prin două funcţii 
esenţiale, strîns legate între ele: funcţia de orientare şi funcţia de semna- 
lizare. Dinamica acestor funcţii este condiționată în cunoaşterea umană de 
activitatea practică şi intelectuală. În procesul acţiunii se menţine semni- 
ficaţia semnalizatoare a obiectului şi a diferitelor lui trăsături, iar limba, 
cuvîntul, sedimentează şi încheagă cunoştinţele pe care intelectul le gene- 
ralizează, le esenţializează, din situaţiile particulare ale activităţii prac- 
tice. (99) 
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Saussure a delimitat pentru prima dată limba de limbaj?. 
Din punctul său de vedere, limba şi limbajul sînt produse psiho- 
logice diferite : limba ţine de psihologia socială, iar limbajul de 
psihologia individuală *. Limba şi limbajul realizează raporturi de 
interdependenţă indestructibile, numai unitatea lor funcţională pu- 
tind face posibilă comunicarea reală. 

Tot ceea ce exprimă oamenii, verbal sau în scris, se referă la 
domeniul cunoașterii. Limbajul exprimă gîndirea, fără să se iden- 
tifice însă cu ea. Forma verbală cristalizează ideile, dar gîndirea 
este cunoaștere, în timp ce vorbirea este comunicare interumană 
în vederea înţelegerii reciproce. Limbajul este subordonat gîndirii 
şi normelor sale logice şi nu invers — inteligenţa subordonată lim- 
bajului —, cum afirmă filozofii pozitivişti. Este exclus — spune 
Piaget — ca psihologia funcţiilor gîndirii să fie subordonată lin- 
gvisticii 2. 

Giîndirea și limbajul se corelează totodată cu experienţa prac- 
iică, cu activitatea umană concretă. Fiecare individ. percepe sem- 
nificaţia cuvîntului în funcţie de cunoştinţele lui anterioare, deci 
de experiență (B. F. Skinner, 1957). Cunoașterea umană este le- 
gată, aşadar, de existența limbajului, iar acesta poate deveni efi- 
cient pentru cunoaştere numai dacă servește relaţiilor interumane. 
În învăţarea umană, condiţiile externe nu acționează ca simple 
semnale. Semnificaţia cuvintelor este expresia cristalizării rela- 
ţiilor sociale de comunicare şi a sintezei experienţei individuale. 
Cu ajutorul cuvîntului, al conceptului — preciza H. Wallon — se 
efectuează întrepătrunderea experienţei individuale a omului şi a 
experienţei sale colective (119). Într-o formulare sintetică, Ch. Morris 
(1966) situează semnul verbal în trei tipuri de relaţii: sintactic 
— locul şi relaţia dintre semnul respectiv şi celelalte semne 
din sistemul limbajului ; semantic — raportul semnului cu cel că- 
ruia i se adresează ; pragmatic — relaţia dintre semn şi reacţia pe 
care acesta o declanşează la cel căruia i se adresează. 

Pentru ca semnificaţia cuvîntului să fie înţeleasă (interiori- 
zată), să devină un instrument eficient de comunicare în procesul 
învăţării, subiectul care învaţă trebuie să cunoască bine limba în 
care îi sînt comunicate cunoștințele. În caz contrar, cuvintu! d2- 


1 F. Saussure, Cours de linguistique générale, Paris, 1922. 

* Limba reprezintă fondul general de cuvinte elaborat în cadrul unei 
comunităţi sociale naţionale, precum şi structura gramaticală care exprimă 
gindirea prin cuvinte. Limbajul este funcţia de comunicare prin care se 
exprimă limba. 

2 J. Piaget, Dimensiuni interdisciplinare ale psihologiei, Editura di- 
dactică şi pedagogică, Bucureşti, 1972, p. 5. 
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vine o înlănţuire de sunete care nu-și pot îndeplini funcţia de co- 
municare. 

Însuşirea unui mod corect de comunicare depinde de calitatea 
educaţiei vorbirii, începînd cu etapa iniţială, cînd copilul învaţă 
să raporteze cuvîntul la obiect, mişcare sau acţiune. Într-o etapă 
următoare, copilul este angajat în exerciţii de comunicare verbală 
care îl obligă să raporteze semnificaţia cuvintelor la grupuri de 
obiecte, situaţii şi relaţii, pentru ca, în cele din urmă, să poată 
opera simbolic cu cuvintul în comunicarea noţională. În acest pro- 
ces — remarcă N. S. Krasnogorski (1954) — cuvintele nu se mo- 
difică, ci își schimbă doar „rezonanţa“ în mintea copilului. 

Strategiile învățării semnifică manifestarea specificului indi- 
vidual în abordarea lanţului de operaţii mintale care duc la 
soluționarea sarcinilor cognitive, ca şi în alegerea formelor de rezol- 
vare, în concordanţă cu specificul informaţiei stocate. În activita- 
tea de învăţare, strategia exprimă deci „stilul cognitiv“ individual, 
modul cum învaţă şi cum operează cu anumite categorii de cunoş- 
tinţe fiecare subiect care parcurge o activitate de învăţare. Fiind 
reguli care dirijează activitatea intelectuală, strategiile învăţării 
nu sînt strict determinate de conţinutul instrucției, ci se raportează 
la comportamentul elevului în învăţare, la capacităţile sale de a 
acţiona într-un anumit mod şi nu altfel, în faţa unei sarcini cogni- 
tive (cum citește, cum ascultă, memorează, analizează sau inter- 
pretează informaţia stocată etc.). Diverşi psihologi propun şi o 
categorie de strategii cu caracter mai general, ce înglobează o suită 
de acţiuni prin care factorii educaţionali pot influenţa stilul acti- 
vităţii de învăţare al elevilor. Această categorie de strategii ale 
învăţării fac parte din tehnologia didactică și se integrează în con- 
textul metodelor de învăţare, ele constituind modalităţi concep- 
ionale şi practice prin care elevul este îndrumat să acţioneze în 
demersul său cognitiv. 


G. H. Miller, E. Galanter, K. H. Pribram (1971) substituie categoriile 
de reguli care, alcătuiesc o strategie de învățare cu noţiunea plan. Concep- 
tul strategie a fost introdus de J. Bruner (1956) ca urmare a experimentelor 
prin care a verificat comportamentul elevilor în condiţiile rezolvării proble- 
melor matematice. Din punctul său de vedere, activitatea prin care oamenii 
își însușesc noi cunoştinţe este o strategie prin care ei descoperă echiva- 
lenţe între lucrurile din jurul lor. Cu alte cuvinte, strategiile sînt identifi- 
cate de Bruner cu procedee si tehnici menite să faciliteze însuşirea cunoş- 
tinţelor. Pentru dobîndirea cunoştinţelor matematice el propune următoa- 
rele strategii de „căutare a soluţiilor“: cercetarea concomitentă (intuirea 
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completă a obiectului, după fiecare încercare de rezolvare urmind o reeva- 
iuare a ipotezelor); cercetarea succesivă (verificarea pe rînd.a fiecărei ipo- 
teze) ; concentrarea conservatoare (ipoteza care urmează se deosebeşte de 
recedenta doar printr-o singură trăsătură) ; riscul concentrat (ipoteza care 
urmează se deosebeşte de cea precedentă prin mai multe trăsături). 

Strategiile descrise de Bruner âu caracter euristic şi se referă la con- 
dițiile de selecţionare a traseului de rezolvare a problemelor, în funcţie de 
şansele pe care acestea le pot oferi prevederii soluţiilor din punctul de ve- 
dere al economicităţii, verosimilităţii, asociaţiei, simetriei etc.1. Bruner sub- 
stituie de fapt strategia în învățare cu procedeul ipotetic, pe care subiectul 
îl alege dintr-o anumită categorie de procedee posibile, în condiţiile anali- 
zei unei situaţii problematice. Exter (1963) consideră că în învăţarea şcolară 
pot fi aplicate doar două dintre cele patru strategii stabilite de Bruner şi 
anume : cercetarea concomitentă, care constă în reutilizarea informaţiei do- 
bîndită prin reușita unei experienţe, şi o formă de strategie combinată în 
care elevul îmbină informaţia rezultată dintr-o experienţă pozitivă cu expe- 
riențe negative (prin care nu a obţinut soluţia problemei). Strategiile com- 
binate sînt insă accesibile virstelor școlare mari, adică după ce elevii au 
acumulat o oarecare experienţă în tehnica studiului individual. 

Gagné acordă o accepţie mai extinsă conceptului strategie de învăţare, 
incluzind deprinderile de studiu pe care le dobindeşte elevul în experienţa 
sa şcolară, activitatea independentă sau autoconducerea (ceea ce Skinner 
numeşte comportament de automanagement), priceperi de studiu cu cartea, 
laborator, atelier etc. Gagné grupează diferitele strategii de învăţare şcolară 
pe categorii ca: strategii de participare, de codificare; stocare și recon- 
struire ; elaborare de ipoteze; rezolvare de probleme etc. 


Fiind comportamente dobiîndite, strategiile învăţării sînt sus- 
ceptibile la determinări şi perfecţionări prin educaţie. Elevul poate 
fi învăţat, de exemplu, cum să devină independent în activitatea 
de instruire, cum să-şi asume progresiv funcţia autocorectivă etc. 

Problema principală în formarea strategiilor de învăţare con- 
stă în stabilirea modalităţilor de dobiîndire a structurilor care stau 
Aa baza unei forme de activitate sau a unei metode. Iniţierea ele- 
vilor în acest domeniu depinde, în faza iniţială, de stilul activităţii 
instructive a educatorului, de modul cum el structurează cunoştin- 
tele, cum le prezintă în faţa elevului, ca și de felul cum reușește 
să facă accesibile diferitele categorii de cunoștințe şi deprinderi. 
Progresivitatea achiziţiilor cognitive este marcată de etapele în- 
vățării, care descriu traiectoria strategiilor învăţării, drumul as- 


1g. S. Bruner, R. R. Olver, P. M. Greenfield sa, Studies in 
cognitive growth, New York, John Wiley and Sons, 1966. 
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cendent spre structurile cognitive superioare, de tip creativ. Pe 
parcursul unei etape de învăţare, acțiunea cognitivă suportă urmă- 
toarele transformări : planificarea secvenţelor actului cognitiv ; 
retroelaborarea "structurilor în funcţie de achiziţiile anterioare ; 
ulternarea modalităţilor de învăţare (43). O strategie de învăţare 
debutează deci printr-un proiect, un plan, în care elevul prefi- 
purează elementele cu care trebuie să înceapă explorarea cunoş- 
tinţelor, informaţiile şi experienţele anterioare de care se va folosi 
în acest scop, instrumentele cu care va acţiona pentru investigarea 
«ecvenţei materiei de învățămînt ce i-a fost indicată pentru studiu 
(învăţare). Planul de învăţare marchează totodată specificul şi or- 
dinea acţiunilor mintale, prin care elevul investighează problemele. 


În ierarhia tipurilor de învăţare propuse de Gagné, de exemplu, de- 
mersul cognitiv parcurge următoareie etape : 1) învățare ` a) situaţia-stimul; 
b) faza de receptare (starea de atenţie, percepere, codificare) ; c) faza de 
însușire ; 2) reamintire : a) fază de stocare (în memorie); b) fază de actua- 
lizare (recunoaşterea, reproducerea verbală a informaţiei, transferul deprin- 
derilor intelectuale) ; c) performanța observată (43). 

Landa (1962) şi alţi cercetători delimitează următoarele etape principale 
ale unui demers cognitiv prin care se dobindesc algoritmi: orientarea, in- 
formaţia retroactivă şi stadiul de asimilare. 

În faza orientativă elevul face o investigaţie generală în tematică. După 


psihologii gestaltişti, faza de orientare este expresia totală — ansamblul 
funcţional nediferenţiat (W. Köhler, 1925; W. Wertheimer, 1945; K. Koffka, 
1922). 


În faza a doua a procesului, activitatea orientativă se menține, dar 
devine mai pregnantă prezența informației retroactive (sesizarea rezultate- 
lor propriei activități), fără însă ca elevul să diferențieze în suficientă mă- 
sură semnificațiile principale de cele secundare. Este faza tatonărilor şi a 
elaborării planului mintal de rezolvare a problemei, în care se afirmă ope- 
rațiile de diferențiere şi generalizările rezultate din discriminarea semnelor 
şi a semnificațiilor. Se elimină, totodată, progresiv, nedeterminările caracte- 
ristice fazei inițiale şi se efectuează prelucrarea mintală a informațiilor. După 
părerea unor psihologi (E. Holas, 1962), tipurile de operații ce caracterizează 
această fază de învățare sînt operații specifice demersului cognitiv deductiv. 

Stadiul al treilea, asimilarea semnificațiilor, constă în desprinderea esen- 
țialului de secundar, în descoperirea regulii generale după care poate fi 
soluționată problema. 

Primele două faze (orientativă şi retroactivă) sînt specifice mecanismu- 
lui învățării propriu-zise, iar faza a treia este rezultanta actului de învă- 
tare (66). 
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În timp ce strategia învăţării este direcţia de ansamblu a căutării 
soluţiilor, ce se exprimă în proiectul activităţii de învăţare, putem 
considera că detaliile proiectului, secvențele parţiale ce compun 
acţiunile de căutare a soluţiilor alcătuiesc elementele tactice ale 
acestei activităţi. Planurile secvențiale pot servi însă elevului în 
învățare numai pentru acele categorii de cunoștințe şi probleme 
care necesită soluții analoage cu altele învăţate anterior prin ta- 
tonări, pas cu pas, ca în învățarea de algoritmi. În practica învă- 
ţării apar însă variabile la fiecare secvenţă care compune sarci- 
nile de studiu. Pentru acest motiv, elevii ar trebui îndrumați să 
se servească de proiecte de învăţare cu o structură dinamică („po- 
livalente“), care nu normează demersul cognitiv, ci îl dirijează se- 
lectiv, economisind cît mai mult posibil căutările, încercările. Cu 
alte cuvinte, elevii trebuie iniţiaţi să dobiîndească o strategie de 
învăţare euristică. Este bine de .constatat că omul are capacitatea 
de a opera mintal selectiv, de a descoperi cunoștințe fără să par- 
curgă un lanţ întreg de tatonări secvențiale. Momentul central în 
dobindirea unei strategii de învăţare euristică este asimilarea 
structurilor cognitive, a modelelor dinamice ale activităţii inte- 
lectului, care sintetizează categoriile de cunoştinţe de cel mai înalt 
nivel. 


es 


Matematicianul francez Hadamard, în lucrarea sa despre Psihologia 
descoperirilor matematice (1945), referindu-se la diferite modalităţi ale in- 
telectului uman de a opera cu structuri cognitive de tip superior, citează 
printre savanții de prestigiu care au fost solicitaţi să descrie demersul lor 
cognitiv, în activitatea intelectuală creativă, şi pe Einstein. „Unităţile psihice 
de care mă folosesc ca elemente ale gîndirii — spunea Einstein — sînt di- 
verse semne, nişte modele incerte ce pot fi create şi combinate „liber“. Fi- 
reşte că există o anumită legătură între aceste elemente şi legăturile logice 
corespunzătoare... Acest rol al combinațiilor îmi pare ca o legătură esenţială 
a gîndirii creative, care nu are ca precedent nici o construcţie logică expri- 
mată prin cuvînt sau cu ajutorul altor semne. Cuvintele utilizate în mod 
curent şi celelalte semne le descopăr cu greutate doar în cel de-al doilea 
stadiu, cînd rolul deja amintit al combinațiilor mă dirijează spre anumite 
construcţii şi poate fi reprodus“. 


Structurarea operaţiilor cognitive în formațiuni complexe se 
produce şi se cristalizează ca urmare a unui mecanism de reglare, 
care determină orientarea, succesiunea și angajarea progresivă a 
gîndirii logice. Ierarhia fazelor de constituire a structurilor cog- 
nitive este relevată de diferenţierea progresivă a achiziţiilor do- 
bindite prin învățare: de la recunoaşterea informaţiei verbale, 
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discriminări, clasificări, aplicare de reguli şi legi, la formele de 
activitate creativă superioară (rezolvare de situaţii problematice, 
elaborare de decizii, inovaţii si invenţii). 


5. RAPORTUL ÎNVAȚARE-DEZVOLTARE 


Educaţia tradiţională l-a tratat mult timp pe copil ca pe un 
adult în miniatură. Pe planul metodologiei didactice, această orien- 
tare teoretică a dus la practicarea exclusivă a unor tehnici care 
urmăreau să mobilizeze activitatea gîndirii și nu să o formeze. 
Primele idei despre caracteristicile şi condiţiile învăţării, la diferite 
niveluri de vîrstă, ca și despre raportul dintre educaţie şi dezvol- 
tare, aparţin lui J.-J. Rousseau. În lucrarea sa Emile (1762), Rous- 
seau a pus bazele psihogenezei, a teoriei despre dezvoltarea 
ontogenetică a psihicului uman, care â fost amplificată în secolul 
nostru de grupul psihologilor din Geneva condus de J. Piaget. 


Rousseau afirma autonomia fiecărei etape de virstă sub raportul dez- 
voltării şi al condiționării activității de învățare şi cunoaştere. Potrivit te- 
zelor teoretice ale pedagogului francez, fiecare etapă de vîrstă reprezintă 
un salt în dezvoltare, un moment nodal în descătușarea omului din biologic, 
o treaptă în ancorarea lui în cunoaşterea logică și în asimilarea conduitelor 
sociale. 

La începutul veacului nostru, Durkheim a dezvoltat teza socializării 
copilului prin educaţie, pornind de la ideea că, sub presiunea vieţii colec- 
tive, individul se socializează, iar şcoala înlesnește acest proces. Sociologizarea 
educaţiei preconizată de Durkheim nu a fost însă pe placul teoreticienilor 
„Şcolii noi“, care începuse să se afirme în aceeaşi perioadă. Ei reproşau lui 
Durkheim subordonarea excesivă a educaţiei factorilor externi — educa- 
torilor şi procesului didactic — şi ca urmare nesocotirea tendințelor, a inte- 
reselor şi a capacităţilor copilului însuşi. Teoriile psihopedagogice contem- 
porane care propun un sistem de educație așa-zisă „formală“ — în sensul 
dezvoltării sistematice a formaţiei spirituale a individului prin învăţare 
dirijată — tind să anihileze influenţa concepţiilor biologizante, întemeiate 
pe teza empirismului baconian, potrivit căreia educaţia nu dirijează natura, 
ci i se supune. Această teză fundamentează psihologia funcționalistă, prag- 
matismul pedagogic şi, într-o variantă mai complexă, psihogenetica. 


În sensul cel mai general, dezvoltarea omului reprezintă un 
proces de transformare a structurilor sale anatomice şi funcţionale. 
În dezvoltarea intelectuală, ca și în cea biologică, distingem forme 
de condiţionare filogenetice (istorice) și ontogenetice sau indivi- 
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duale. Structurile cognitive filogenetice si cele ontogenetice se dez- 
voltă corelativ, ca urmare a vieţii sociale care-i reuneşte pe 
oameni într-un sistem unitar de interacțiuni. Potrivit „teoriei sinte- 
tice“ elaborată de J. Huxley, Waddington și alţii, filogeneza este 
influenţată de ontogeneză, ca urmare a perfecţionării aparatului 
biologic şi a formelor de interacţiune ale acestuia cu mediul. Dez- 
voltarea intelectuală individuală nu mai rezultă astfel doar din 
asimilarea de informaţii din mediu, ci reprezintă „un sistem epi- 
genetic“ total, transformarea calitativă a individului ca urmare a 
adăugirii unor structuri noi la cele acumulate filogenetic. 

În psihologia teoretică din ultimele decenii s-au confruntat 
două teze fundamentale cu privire la condiţiile dezvoltării inte- 
lectuale şi la implicaţiile învăţării în dinamica acestui proces. Con- 
cepţia psihogenetică afirmată de Piaget şi concepția „dezvoltării 
psihice ca proces socialmente dirijat“ promovată de psihologia so- 
vietică. 

Psihologia genetică se întemeiază pe ideea că dezvoltarea psi- 
hică în ansamblu şi dezvoltarea raţionamentului, în special, re- 
zultă din acţiuni interiorizate, chiar şi în formele superioare de 
manifestare ale conştiinţei. 

Piaget şi-a propus să dezvăluie pe cale experimentală legităţile 
condiționării interne a dezvoltării intelectuale. Înaintea sa, Cla- 
parede a făcut o încercare similară, formulind legea „exerciţiului 
genetico-funcţional“, potrivit căreia, fiecare stadiu de dezvoltare 
solicită exersarea caracterelor sale specifice. Exersarea unei func- 
țiuni — spune Claparède — este condiţia altor funcțiuni ulte- 
rioare (21). 

Adversar al investigaţiilor psihologice prin metoda testelor 
— care dezvăluie doar aspecte cantitative ale vieţii psihice — 
Piaget a cercetat activitatea psihică manifestă, modul cum se 
comportă copilul în raporturile sale cu lumea şi cu sine însuşi. 
Din punctul său de vedere, momentul critic al dezvoltării intelec- 
tului copilului este înţelegerea conceptului conservare, invarianța 
unei cantităţi de materie a cărei formă se modifică. În experi- 
mentele sale, Piaget a pus copii de diferite vîrste să compare can- 
tităţi de materie care suportau o modificare fizică (acelaşi frag- 
ment de plastilină prezentat sub formă sferică sau alungită, aceeaşi 
cantitate de lichid, turnat din recipiente cu diametru mare în al- 
tele cu diametru mai redus etc.). Pe baza experienţelor de acest 
fel, Piaget a formulat teza potrivit căreia accesibilitatea concep- 
tului de invarianță la copil apare numai într-un anumit stadiu de 
dezvoltare mintală, stadiu care, după părerea sa, se stabilizează în 
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jurul vîrstei de 11—12 ani. Totodată, prin cercetările sale expe- 
rimentale, Piaget a relevat faptul că apariţia la copil a fenomenu- 
lui de reversibilitate, de revenire în planul intelectului, a unor 
achiziţii formate anterior, se stabilizează în jurul vîrstei de 7 ani. 
Capacitatea de reversibilitate dă copilului posibilitatea să valori- 
fice, să aplice achiziţiile dobindite în situaţii variate. Este deci 
capacitatea de reciprocitate, de prindere într-un act unic şi de 
păstrare în minte a unui comportament dobîndit. Cu cît copilul 
este mai dependent de schemele perceptiv-motorii, cu atît reversi- 
bilitatea — ca element dinamic al operaţiilor intelectuale — este 
mai lentă. . 

Din punct de vedere psihogenetic dezvoltarea este „un echi- 
libru progresiv, o trecere permanentă de la un stadiu de echilibru 
inferior la un stadiu de echilibru superior“ 1, 

Trecerea de la operațiile concrete la cele mintale este con- 
cepută de Piaget ca avînd loc în mai multe etape. Inițial, copilul 
acționează obiectual, urmează apoi o fază de execuție mintală, des- 
prinsă de obiectul acțiunii. În al treilea stadiu, acțiunea treze de- 
finitiv în planul, interiorizat (în reprezentări) şi ulterior, prin 
abstractizare, se transformă în simbol. Asimilarea cognitivă repre- 
zintă deci un proces de transformări rezultate din dinamica struc- 
turilor operatorii elaborate prin acțiuni şi autoreglări succesive. 
Piaget socotește schemele sale de asimilare aplicabile unui număr 
nelimitat de obiecte, de la cele care necesită încorporarea schemelor 
senzorio-motorii, pînă la cele care realizează asimilarea noțiunilor 
ce implică un grad sporit de generalizare şi abstractizare. Inteli- 
gența se constituie astfel ca o construcție „pe paliere de echili- 
brare succesivă, în aşa fel încît lucrul începe pe fiecare dintre ele 
printr-o construcție a ceea ce fusese deja dobîndit pe palierul pre- 
cedent, dar sub o formă mai restrînsă...“ (85). Constructivismul 
operațiilor mintale descris de Piaget se întemeiază deci pe prin- 
cipiul că fiecare reacție nouă implică schemele anterioare, în ra- 
port cu care copilul realizează o diferențiere și o coordonare nouă, 
prin activitate proprie de tatonare. Intelectul apare astfel ca un 
edificiu construit din secvențe care se unesc şi se întrepătrund 
reciproc. Progresul în dezvoltare este marcat de diferenţierile și 
integrările care decurg — după Piaget — din investigaţiile perso- 
nale pe care le întreprinde copilul, dar ele sînt dependente — sub 
aspectul eficienței — de stadiul dezvoltării somatice (de nivelul 
maturizării biologice). Interiorizarea operaţiei este momentul cul- 
minant al asimilării ei de către copil, transformarea acţiunii con- 


1 J. Piaget, Six études de psychologie genetique, Paris, Gauthier, 1964. 


93 


crete în reprezentare, în operaţii de gîndire și în noțiuni. Piaget 
explică prin același mecanism dezvoltarea intelectuală a indivizi- 
lor şi în stadiul maturității lor, afirmînd că „gîndirea copilului sub- 
sistă sub aceea a adultului, cu condiţia să se admită că de la cea 
dintii la cea de a doua s-a produs o transformare și o construcţie“ 
(85). Pentru a releva cu pregnanţă caracteristicile „operaţiilor“, ca 
acte specifice care condiţionează funcţiile şi dezvoltarea intelec- 
tului, Piaget subliniază trăsăturile distinciive ale „operaţiei inte- 
lectuale“, comparativ cu „deprinderea intelectuală“. El atribuie 
deprinderii caracter de „stereotip“ îndreptat într-un sens unic. 
Pentru a fi activate deprinderile au nevoie de un semnal (un cu- 
vînt, o expresie verbală sau un semnal senzorial), pe cîtă vreme 
operaţia se compune din acţiuni continue, parțial coordonate și 
constituie — împreună cu alte operaţii — sisteme de ansamblu 
coerente şi mobile („reversibile“). 

Pe baza cercetărilor sale experimentale, Piaget a stabilit şase 
stadii de dezvoltare psihică a copilului, pe care le caracterizează atît 
din punctul de vedere al evoluţiei intelectului, cît şi în raport de 
dezvoltarea afectivității şi a motricităţii. 


1. Primul stadiu este caracterizat ca fiind al reflexelor sau montajului 
ereditar, manifest în tendinţele instinctive de nutriţie și în primele emoţii 
(dispoziţii) ; 2. Stadiul primelor deprinderi motorii, al primelor percepții 
organizate şi al primelor sentimente diferențiate ; 3. Stadiul inteligenței sen- 
zorio-motorii sau practice (anterior apariţiei limbajului), caracterizat de re- 
glări afective elementare şi de primele fixaţii afective exterioare. Primele 
trei stadii ocupă perioada de vîrstă de la 0 la 2 ani; 4. Stadiul inteligenţei 
intuitive, al sentimentelor interindividuale spontane şi al raporturilor sociale 
de subordonare faţă de adulți are loc în limitele de vîrstă cronologică 2—7 
ani; 5. Stadiul operaţiilor intelectuale concrete (începutul gîndirii logice şi 
al sentimentelor morale şi sociale de cooperare) caracterizează pe copiii de 
7—12 ani; 6. Stadiul operaţiilor intelectuale abstracte, al formării personali- 
tăţii marchează pătrunderea intelectuală și afectivă a copilului în societatea 
adulţilor (adolescenţa). 


Întreaga dezvoltare individuală este concepută astfel de Piaget 
ca o asimilare progresivă a mediului exterior cu ajutorul unor 
structuri sau „organe psihice“ — cum le numeşte el. Piaget nu 
este fondatorul unei concepţii asupra învăţării ca activitate de cu- 
noaștere şi de dezvoltare intelectuală. El a elaborat o teorie a dez- 
voltării fondată pe ideea că intelectul (gîndirea) este rezultatul 
întrepătrunderii — pe plan intern — a structurilor pe care copilul 
le realizează prin propriile eforturi de manipulare a mediului. Me- 
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canismul asimilării schemelor operatorii constă — din punct de 
vedere psihogenetic — din echilibrări şi autoreglări interioare, la 
nivelul operaţiilor înseși. Este adevărat că Piaget vehiculează de- 
seori termenul învățare, dar îi acordă o semnificaţie sinonimă cu 
maturizarea. Piaget concepe învăţarea ca acţiune autoreglatoare in- 
ternă, independentă de o_condiţionare predeterminată. „La. toate 
nivelele — afirmă el — pînă la protozoare, se găsesc conduite de 
învăţare în afara instinctelor. Și la sugarul uman se pot urmări 
prin tranziţii continue etapele ce duc de la mişcările spontane glo- 
bale (apropiate de instinct) şi de la reflexele înseşi la conduitele 
condiționate, la primele obișnuinţe şi la acte de inteligenţă pro- 
priu-zisă, prin coordonarea şchemelor de asimilare“ (s.n.) (85). Sem- 
nificaţia dezvoltării intelectuale nu se raportează, în concepţia lui 
Piaget, la un conţinut informaţional, ci la apariţia unor noi struc- 
turi, pe baza cărora copilul devine capabil de noi comportamente 
şi de noi achiziţii mentale. În felul acesta Piaget substituie activi- 
tatea de însușire a noilor cunoştinţe și experienţe, cu construcţia 
structurilor logice şi cu activitatea operatorie a gîndirii, fără să-şi 
pună însă problema necesităţii de a facilita acest proces prin mij- 
loace speciale, de tipul celor pe care le oferă tehnicile de instruire 
învăţării şcolare. 

Pe de altă parte, deși Piaget se ocupă în cercetările sale de 
etapele socializării copilului, ca și în cazul dezvoltării intelectu- 
lui, el exclude determinismul social al integrării, al asimilării 
raporturilor sociale de către copil. Din punctul său de vedere, inte- 
grarea socială a copilului se produce tot prin mecanismul asimi- 
lărilor şi echilibrărilor interne. În ultimele sale lucrări, Piaget 
aminteşte despre influența societăţii asupra dezvoltării intelectuale 
a copilului, fără să ridice însă această constatare la rang de prin- 
cipiu sau de direcţie metodologică și 'fără să întrevadă consecin- 
tele ei pedagogice. Piaget atribuie societăţii rolul de mediu am- 
biant, în care stadiile dezvoltării se succed după o logică internă, 
tinzînd către o echilibrare finală ce-şi găseşte expresia în opera- 
ţiile formale. În nici un caz, Piaget nu împărtăşeşte ideea intro- 
ducerii din afară, printr-o instruire adecvată, a unor modificări 
importante în structura stadiilor dezvoltării intelectuale. Altfel, 
în dezbaterile științifice, Piaget are o atitudine conciliantă faţă de 
adversarii săi teoretici. Cu prilejul simpozionului psihologilor de 
la Moscova, din anul 1966, el afirma că „ştiinţa nu are decît de 
cîștigat din faptul că aceleași procese psihice sînt abordate din 
două puncte de vedere : al dezvoltării spontane si al învăţării di- 
rijate“. 
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Piaget rămîne un teoretician valoros în descrierea formelor 

e cunoaşterii la fiecare stadiu de dezvoltare a copiilor. Epistemolo- 

gia genetică concepută de el relevă evoluția structurilor logice şi 
a operațiilor *. 

Concepţiile psihologice care afirmă dezvoltarea intelectuală 
ca efect al învăţării condiționată social iau în consideraţie atît de- 
terminările sociale ale activităţii individuale, cît şi procesul invers, 
de transformare a personalităţii într-o componentă activă a struc- 
turii societăţii. Această idee a fost formulată iniţial în psihologia 
sovietică de L. S. Vigotski (1920, 1930). El afirmă că psihicul uman 
reflectă structura fundamentală a societăţii, iar la baza vieţii so- 
ciale stă munca, factor transformator al funcţiilor inferioare, moş- 
tenite prin filogeneză, în funcţii superioare de autoreglare a 
comportamentului social. Vigotski se referea totodată la rolul lim- 
bajului în reglarea activităţii psihice, ca şi la rolul pe care îl 
dobîndeşte în cunoaştere semnificaţia fixată de cuvint pe care el ò 
identifică cu noțiunea și îi atribuie funcţia de instrument principal 
în formarea conștiinței. 

L. S. Rubinstein aprofundează în studiile sale problema rela- 
Gei dintre conştiinţă și activitate, analizează structura activității şi 
influența conștiinței asupra desfășurării activităţii psihice. În ge- 
neral, adepţii determinismului social al dezvoltării psihicului uman 
atribuie un rol hotărîtor, în acest proces, învăţămîntului organizat 
şi instituționalizat. Evoluţia intelectuală decurge astfel din asimi- 
larea de către individ a experienţei sociale. 


„Procesul evoluţiei psihice — afirmă Elkonin — face parte şi se des- 
făşoară în cadrul procesului de asimilare a experienţei generalizate de uma- 
nitate, fixată în formele cele mai diverse: în obiectele reale ai în modul 
de minuire al acestora ; în obiectele culturii umane, în sistemul de noţiuni 
ştiinţifice şi în modurile de activitate constituite ; în regulile morale deter- 
minate de raporturile dintre oameni etc. Învățămîntul constituie o formă parti- 
culară de transmitere către individ a experienţei sociale. El este individual în 
formă, dar totdeauna social prin conţinutul său 1. 


* Piaget însuşi defineşte epistemologia genetică ca „o cercetare esen- 
ţialmente interdisciplinară care îşi propune să studieze semnificația cunoş- 
tințelor, a structurilor operatorii sau a noţiunilor, făcînd apel, pe de o parte, 
la istoria lor şi la funcţionarea lor actuală... pe de altă parte, la aspectul 
lor logic şi, în sfîrşit, la formarea lor psihogenetică sau la relațiile lor cu 
structurile mintale“ (85). 

1 Elkonin, D B., Système de Venseignement d'éveil, Réunion Inter- 
nationale des Experts consacrée à la modernisation des méthodes dď’édu- 
cation et aux techniques didactiques modernes, Prague, 4—8, XII, 1972. 
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Teoreticienii psihologiei dezvoltării pe etape a acţiunilor min- 
tale au demonstrat experimental că, în condiţii de învăţare siste- 
matică şi dirijată, copiii sînt capabili să-și însușească noțiuni 
științifice într-un ritm mai rapid decît prevăd concluziile expe- 
rimentelor efectuate de Piaget. 


Zaporojeţ şi Lukov au evidenţiat experimental că, prin învăţare, pre- 
şcolarii înţeleg problemele ce li se pun şi reuşesc să construiască forme 
complexe de raţionament fără să alunece în contradicții. Galperin a veri- 
ficat şi el condiţiile învăţării de către copii a conservării cantităţii, folosind 
ca tehnică de învăţare acţiunea de măsurare. Practic, aceste experimente 
arată că prin învăţare dirijată copilul de 6 ani poate realiza o abordare 
ştiinţifică elementară a fenomenelor realităţii. Ca mijloace de instruire pot 
ti utilizate instrumente similare celor utilizate în experienţa general-umană : 
măsura, etalonul, semnele etc. Numai înarmată cu instrumente — remarcă 
Obukova — acțiunea reuşeşte să contribuie la desprinderea esenţialului, a 
generalului din lucruri şi fenomene. Piaget lasă copilul să-şi aleagă singur 
aceste mijloace, iar din această cauză procesul elaborării operaţiilor durează 
mult şi se menţine în cadrul restrins al condiţiilor de viaţă. 


Psihologia sovietică ia în consideraţie acţiunea ca proces obiec- 
tiv, al cărui conţinut este dat dinainte prin : modelul acţiunii, mo- 
delul produsului şi planul de atingere a rezultatului (scopului) *. 
În timp ce Piaget concepe acţiunea numai ca operaţie efectorie (de 
transformare a obiectului), Galperin își reprezintă sistemul orien- 
tării copilului în acţiune în raport de relaţiile esenţiale ale proble- 
mei de rezolvat, în care operaţiile logice reprezintă doar un in- 
strument, o modalitate de acţiune în căutarea soluţiei. Pentru 
acest motiv Galperin şi adepţii săi contestă valabilitatea criteriilor 
logicii formale în evaluarea dezvoltării intelectuale, pe care se în- 
temeiază sistemul psihogenetic. Rubinstein (1957), Galperin (1959) 
ș.a. sînt de părere că geneza formelor logice nu poate explica în- 
treaga dezvoltare a capacităţilor de cunoaștere ale copilului. Ei 
atribuie rolul de factori decisivi în optimizarea procesului dezvol- 
tării solicitărilor organizate ale mediului. Edificiul cognitiv, cali- 
tăţile şi ritmurile lui sînt puternic influențate de condiţiile instruc- 
Dei școlare. Comentind tezele lui J. Bruner cu privire la rolul 
instruirii în modelarea dezvoltării intelectuale, Galperin face obser- 
vaţia că nu orice instruire care merge parâlel cu dezvoltarea con- 
tribuie la modelarea acestui proces. Trecerea dintr-o etapă de dez- 


* Vezi şi L. F. Obukova, Etapi razvitelea detskogo mişleniia, Moskva, 
M.G.U., 1972. 
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voltare în alta nu înseamnă numai asimilare-acomodare-echilibru, 
cum afirmă Piaget, ci şi schimbarea centrării subiectului, perfec- 
ţionarea capacităţilor sale de orientare în conţinutul cerinţelor şi 
al mijloacelor cu care îl solicită mediul ambiant. 

Încercînd să concilieze punctul de vedere psihogenetic cu teo- 
ria determinismului social al dezvoltării psihice, Bruner îşi re- 
prezintă evoluţia intelectului nu ca pe un proces de acumulări 
progresive, ci ca pe o scară cu mai multe trepte, ca o succasiune 
de eforturi. Modelul dezvoltării pe etape a activității mintale, con- 
ceput de Bruner, situează şi el acţiunea cu obiecte în prim-plan. 
Acţionînd, copilul învaţă diferite moduri de reacţie care îl vor 
ajuta să-și însuşească deprinderi şi obişnuinţe. Cel de-al doilea 
stadiu, pe care Bruner îl numeşte al reprezentării iconice, constă 
în organizarea senzorială a elementelor obiectului ce trebuie cu- 
noscut, iar în stadiul al treilea, al reprezentărilor simbolice, co- 
pilul devine capabil să exprime cunoștințe prin cuvinte si prin 
alte forme de limbaj. Progresul în dezvoltarea mintală se exprimă 
printr-un spor de independență a răspunsului copilului față de 
natura imediată a stimulului, de stimulările directe. Bruner pune 
aceste progrese pa seama unor „procese mediatoare“, care trans- 
formă stimulul şi facilitează conservarea experienţei anterioare 
într-un model pe care îl preia memoria. Instrucţia şcolară are ro- 
lul să modeleze dezvoltarea, ea constituind condiţia sine qua non 
a progresului intelectual, dar nu şi cauza lui. Cauza — afirmă Bru- 
ner — o tonstituie procesul de învăţare, adică activitatea elevului, 
organizată sau spontană. Prin această activitate, copilul dobindește 
experiență care, împreună cu cunoștințele și deprinderile, schimbă 
structura personalității, relaţiile ei cu lumea (15). Intervenţia sis- 
temului educativ în acest proces are nu numai rolul să determine 
dezvoltarea, ci şi să-i accelereze ritmul cu ajutorul unei tehnologii 
de instruire adecvată. 

Dincolo de divergenţele dintre diferitele poziţii teoretice din 
psihologia contemporană, cu privire la condiţiile și mecanismele 
dezvoltării intelectului uman, atit psihogeneticienii, cht și psiho- 
logii sovietici, americani și de pe alte meridiane sînt de acord în 
ceea ce priveşte elementele definitorii ale stadiilor dezvoltării. 
Primele stadii sînt caracterizate prin întrepătrundzrea dintre ac- 
ţiunea copilului şi obiectele lumii reale (stadiul operaţiilor con- 
crete), în condiţiile unei activităţi psihice instabile.'O a doua etapă 
este caracterizată de un început al activităţii reflexive ce rezultă 
din interiorizarea acțiunii și din reprezentarea acesteia. Procesul 
constituirii reprezentărilor se pare că atinge un punct maxim între 
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54-7 ani. În preajma adolescenţei se desăvirșesc operaţiile mintale 
simbolice, care stau la baza formelor complexe de conceptualizare. 

Pînă să dobîndească independenţă faţă de obiectul concret, 
activitatea intelectuală a copilului continuă să rămînă mult timp 
tributară imaginilor. Copilul se întoarce mereu la imagini ca la 
niște „proteze“ pe care se sprijină în efortul său de cucerire a 
cunoştinţelor (14). 

În escaladarea fiecăreia dintre etapele drumului său cognitiv, 
copilul se folosește de limbaj, care îndeplineşte, pe de o parte, 
funcţia de instrument al dezvoltării, iar pe de altă parte, se trans- 
formă el însuși ca urmare a dezvoltării structurilor operatorii ale 
gîndirii. Dezvoltarea intelectuală nu este un spor de volum, o 
rezultantă aditivă de informaţii, idei, noţiuni, ci o capacitate a omu- 
lui de a dobîndi mereu noi tipuri de raporturi și moduri de inter- 
pretare à mediului si a lui însuși. Gindirea nu este un conglome- 
rat de sedimente cognitive, ci o structură dinamică ce tinde să 
transforme realitatea transformindu-se pe sine. Învăţarea este ac- 
țiunea de dobindire de cunoştinţe, în timp ce dezvoltarea repre- 
zintă o schimbare în capacităţile intelectuale ale elevului care 
învaţă. Această schimbare este rezultatul învăţării și totodată pre- 
misa continuării acestei activități la un nivel superior. Specificul 
raportului învăţare-dezvoltare se modifică pe parcursul etapelor de 
vîrstă, iar indiciul fundamental al progresului în dezvoltarea inte- 
lectuală este modificarea raportului dintre volumul învăţării şi 
performanţele gîndirii. Cu cît elevul se află mai aproape de fazele 
de început ale școlarizării, cu atît dezvoltarea gîndirii sale este mai 
mult legată de învăţare, de volumul informaţiei şi de deprinderile 
pe care le acumulează. La nivelurile superioare de școlarizare, gîn- 
direa devine relativ independentă de un material cognitiv anume 
(determinat). 

Strategia dezvoltării intelectuale prin educaţie trebuie să sa- 
tisfacă îndeosebi două categorii de factori: a) obiectivele educa- 
tionale determinate social şi b) resursele individuale, potențate 
natural şi permanent restructurabile, ca urmare a interrelaţiilor 
cu mediul educaţional. Actul învăţării nu trebuie confundat cu un 
sistem de mecanisme menit să concilieze zestrea ereditară a in- 
dividului cu imperativele mediului. Un atare tip de învăţare se 
identifică cu dresajul. Instrucţia școlară nu formează numai de- 
prinderi și obişnuinţe, mecanisme care reglează raporturile orga- 
nismului cu mediul. Adaptarea de tip uman implică raporturi 
condiţionate de scopuri sociale, ce depăşesc cadrul biologic restrins, 
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ancorind în categoriile culturii și ale dezvoltării istorice a spiti- 
tualităţii umane. Colectivitatea socială reprezintă deopotrivă un 
scop și un mijloc pentru dezvoltarea individuală. Obiectivul fun- 
damental al procesului de învățămînt şi educaţie este transforma- 
rea achiziţiilor societăţii în surse si în mijloace de formare a omu- 
lui. Individul, la rîndul său, se obiectivează, devine apt de valo- 
rificare socială, numai prin confruntarea sa cu viaţa colectivităţii 
şi cu produsele ei. 


Capitolul III 


OBIECTIVELE ACȚIUNII EDUCAȚIONALE 


1. CE SÎNT OBIECTIVELE EDUCAȚIEI ? 


Caracteristica generală a finalităţii, a ceea ce se urmărește 
printr-un proces de instruire, este dată de scopurile educaţiei, de- 
numite cu un termen mai actual obiective. Obiectivul reprezintă, 
aşadar, o expresie finală a eforturilor acţiunii educaţionale, trans- 
formarea sau performanța pe care o înregistrează în formarea sa 
individul instruit. 

Prin conceptul obiectiv educaţional, cei mai mulţi dintre ex- 
perții domeniului desemnează finalităţile sistemului de educaţie și 
învăţămînt, în ansamblul său. B. -Bloom, fondatorul taxonomiei 
moderne a obiectivelor educaţiei, defineşte acest concept pedago- 
gic ca: „expresie esenţializată a valorilor general-umane, pe care 
tinerele generaţii le asimilează treptat sub influenţa educaţiei“ (12). 
Alţi cercetători leagă mai direct obiectivele educaţionale de proce- 
sul de învățămînt. 


Gagné consideră obiectivul educaţional un ansamblu de circumstanţe 
care identifică o clasă de performanțe umane ce se exprimă printr-un verb, 
desemnează o acţiune observabilă, descrie o clasă de stimuli la care urmează 
să se răspundă printr-un cuvint sau propoziţie, care numeşte obiectul cu care 
se acţionează şi descrie clasa de răspunsuri corecte (43). Într-o accepţie 
similară, Meger socotește obiectivul educaţiei drept intenţie care descrie mo- 
dificarea pe care dorim să o provocăm la elev şi ce vrem să obţinem de la 
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el, după ce a parcurs o variantă sau alta de activitate instructivă! sau 
— cum spune P. Whitmoore — să surprindem reacţiile observabile şi măsu- 
rabile ale unui elev care a parcurs un program de învățămînt“. 


În literatura pedagogică sînt exprimate, de asemenea, opinii 
care fac distincţie între obiectivele instrucției şi scopurile generale 
ale sistemului de educaţie. Glaser, de exemplu, aduce în sprijinul 
acestei idei două argumente esenţiale. În primul rînd, spune el, in- 
strucţia tinde către obiective legate de sarcini cognitive şi acţionale 
precise (scriere, rezolvare de probleme, diferențieri și clasificări de 
obiecte, construirea de obiecte etc.). Educaţia are în schimb obiec- 
tive fundamentale de nivelul conduitelor morale şi creative. În al 
doilea rînd, instrucţia se caracterizează prin tendinţa de a ridica 
performanţele individuale la o valoare standard stabilită prin con- 
ţinutul învățămîntului şi exprimabilă în obiective (scopuri) anali- 
tice, în timp ce educaţia urmărește dezvăluirea şi dezvoltarea la 
maximum a potenţialului psihic individual, în vederea valorificării 
sale în colectivitatea socială (44). 

Delimitarea nivelului integrativ al obiectivelor educaţiei este 
incontestabil necesară, dar ea nu trebuie realizată pe seama izo- 
lării arbitrare a instrucției de ansamblul domeniului educativ. Pro- 
cesul de instruire este acţiunea socială sistematică ce influențează 
formarea fondului de bază al personalităţii, iar efectele acestui 
proces sînt vizibile atit în conduite specifice, cît și în atitudini ge- 
neral umane. Performanţele cantitative ce rezultă din asimilarea 
materiei de învăţămînt creează premisele tranşformărilor care au 
loc în structura personalităţii și care se exprimă în Conduite şi 
atitudini. Bloom socotește cele două faze de realizare a educaţiei 
ca etape succesive de asimilare, de interiorizare a obiectivelor fun- 
damentale ale educaţiei. Potrivit punctului său de vedere, interio- 
rizarea obiectivelor constă în „adoptarea de către elev, ca fiind ale 
sale, a unor idei, practici, norme sau valori provenind de la o per- 
soană sau de la societate“ (12). | 

Accepţiile pe care pedagogia contemporană le conferă concep- 
tului „obiectiv“ în educaţie pot fi rezumate în următoarea defini- 
ție : obiectivul educațional este expresia sintetică a finalităţii pro- 
cesului educaţiei — la oricare dintre nivelurile sale — ce se ex- 
primă într-o acţiune prin care elevul probează că a suferit o trans- 
formare, că a dobindit noi cunoștințe și capacităţi. 


1R. Meger, Comment définir des objectivs pédagogiques ?, Paris, 
Gauthier Villare Editeurs, 1971. 
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Obiectivele educaţiei sînt determinate social şi pedagogic şi 
suportă legităţile condiționării istorice a fenomenului educaţional. 
Altfel spus, obiectivele decurg din ţelurile și tendinţele de dezvol- 
tare specifice fiecărei epoci istorice. Ele exprimă transpunerea în 
planul capacităţilor şi a aspirațiilor individuale ale omului a con- 
diţiilor existenţei sale. Condiţiile existenţei sociale au determinat, 
întotdeauna, două categorii fundamentale de scopuri ale formării 
omului : a) însuşirea de cunoștințe şi abilități care să asigure aco- 
modarea și vieţuirea individului în mediul natural şi în cel social 
şi b) formarea unor capacităţi cognitive şi practice care să-l ajute 
pe om să transforme mediul şi să se autoperfecţioneze. 

Specificul „calitativ al obiectivelor educaţiei şi gradul conștien- 
tizării lor pe plan individual depind de nivelul general al civili- 
zaţiei şi de democratizarea relaţiilor sociale. Dacă în societăţile 
primitive, întreaga experienţă de viaţă, ca şi experienţa culturală 
acumulată istoric erau transmise direct întregii generaţii tinere 
de către generaţiile adulte, în societăţile divizate în clase sociale 
antagoniste s-a produs o diferenţiere a scopurilor și, implicit, a 
conţinutului educaţiei. învățămîntul destinat claselor dominante 
oferea o cultură de nivel înalt, menită să asigure şansele suprema- 
tiei sociale, în timp ce masa poporului, atunci cînd beneficia de 
instrucţie, era predestinată exclusiv activităţii de producţie a bu- 
nurilor materiale. Principiul egalizării învățămîntului, promovat în 
societatea noastră, are în vedere realizarea unităţii de .scopuri, 
fundamentarea instrucției pe obiective care să ofere tuturor oa- 
menilor şansa de a participa solidar, fiecare după capacităţile sale, 
la programul de dezvoltare a naţiunii lor şi la înfăptuirea ţelurilor 
de progres ale umanităţii. Educaţia şi învățămîntul din epoca noas- 
tră au menirea să înfăptuiască formarea tineretului în concordanţă 
cu condiţiile, ţelurile şi exigenţele vieţii sociale contemporane și 
totodată să realizeze conştientizarea acestor țeluri, transformarea 
lor în năzuinţe ale fiecărui individ în parte. Altfel spus, educația 
trebuie să realizeze „subiectivarea“ obiectivelor educaţionale. 


2. DESPRE TAXONOMIA OBIECTIVELOR 


Cercetătorii domeniului pedagogiei acordă, în ultimii ani, o 
deosebită atenţie delimitării unui sistem de clasificare a obiecti- 
velor educației, unei taxonomii a obiectivelor. Un sistem taxo- 
nomic în acest domeniu tinde să determine categoriile care trebuie 
să cuprindă multitudinea de comportamente ce rezultă din acti- 
vitatea educaţională. Unele încercări de clasificare şi de ierarhi- 
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zare a obiectivelor educaţiei s-au produs în pedagogia modernă 
încă înainte de a fi lansată o teorie a taxonomiei obiectivelor. 

Decroly, de exemplu, preconiza orientarea învățămîntului în 
vederea perfecţionării unor funcţii psihice cărora le atribuia un rol 
determinant în dezvoltarea intelectului (observaţia, asociaţia, ex- 
primarea, tendinţele şi trebuinţele). 

O largă adeziune pe plan teoretic a întrunit în ultimii ani 
sistemul taxonomiei obiectivelor educaţionale propus de B. Bloom. 
El stabileşte trei categorii de obiective fundamentale în educaţie : 
cognitive, afective şi psihomotorii. Practic, Bloom nu a definit însă 
decit obiective din domeniul cognitiv şi afectiv. În sfera obiecti- 
velor cognitive el cuprinde şase categorii principale, pe care le 
ierarhizează în următoarea succesiune : cunoașterea, înţelegerea, 
aplicarea, analiza, sinteza şi evaluarea. Fiecare dintre aceste cate- 
gorii include o serie de obiective parţiale, care realizează un plus 
definitoriu pentru categoria respectivă de obiective. 


1. Cunoștințele, în taxonomia lui Bloom, desemnează toate manifestă- 
rile elevului care se sprijină pe memorie. Comportamentul cognitiv de 
acest nivel exprimă formele de recunoaștere și denumirea unor noţiuni, 
fapte, legi, definiţii etc. ; reproducerea de fapte, date, opinii, metode de ac- 
ţionare sau conduite morale etc. Întregul sistem informaţional de acest gen 
este stocat de memorie şi poate fi reactualizat la solicitarea expresă a 
profesorului. 

2. Înțelegerea se manifestă în capacitatea de valorificare independentă 
a unei informaţii sau categorii de informații, în modul de exprimare, de 
interpretare şi extrapolare (transfer în alte condiţii) a cunoştinţelor insu- 
site, În. activitatea şcolară aceste niveluri ale înțelegerii se manifestă în: 
expunerile independente, cu cuvinte proprii, pe care le realizează elevii 
atunci cînd interpretează un text sau un spectacol vizionat; în reprezen- 
tările grafice, schematice ale unei categorii de cunoştinţe; în transpunerea 
unor definiţii, reguli, în forme diferite decit cele în care au fost învățate; 
în comentarea datelor unor experienţe. 

3. Aplicarea presupune reluarea unei informaţii în condiţii concrete 
diferite de cele în care a fost învățată, ca în cazul rezolvării și al compu- 
nerii de probleme, transpunerea de algoritmi cunoscuţi în situaţii noi de 
rezolvare, folosirea unor metode de activitate (de laborator, atelier etc.), 
rezolvarea de sarcini în condiţii oarecum diferite de cele în care au fost 
învăţate. În activităţile aplicative, elevul trebuie să-și reamintească regula 
ce se aplică sarcinii de rezolvat — care a fost însuşită în alte situaţii de 
învăţare — şi pe baza ei să-şi elaboreze un plan mintal după care va 
efectua acţiunea. ` 
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4. Analiza implică participarea gîndirii logice si a raționamentului de- 
ductiv. Bloom conferă comportamentului analitic trei etape: analiza ele- 
mentelor, analiza relaţiilor și analiza structurilor. În comportamentul ele- 
vului aceste forme de analiză se exteriorizează prin : posibilitatea de a iden- 
tifica dependenţele logice într-un text dat sau în alte materiale informațio- 
nale, recunoașterea raporturilor cauzale în diverse contexte relaționale, di- 
icrenţierea faptelor de ipoteze, utilizarea de scheme si grafice pentru ilus- 
trarea unor date concrete etc. 

5. Sinteza este capacitatea de reorganizare, dintr-un punct de vedere 
propriu, a unor date cunoscute. Pe această capacitate se întemeiază activită- 
Ule de tip creativ, de exemplu verificarea de ipoteze, confruntarea de in- 
formaţii științifice etc. 

Potrivit taxonomiei lui Bloom, gradarea comportamentelor sintetice re- 
clamă următoarea succesiune : realizarea unei comunicări personale, elabo- 
rarea proiectului unei activităţi, elaborarea prin deducții a unei serii de 
relaţii abstracte, 

. 6. Evaluarea exprimă nivelul opiniilor personale ale fiecărui individ în 
legătură cu diverse categorii de fapte, informaţii, creaţii artistice etc. Bloom 
ia în consideraţie comportamente de apreciere pe baza observaţiilor interne 
şi aprecieri pe bază de criterii externe. ` 

“Taxonomia domeniului afectiv propusă de Bloom are în vedere obiective 
legate de aspirații, aprecieri, atitudini şi valori şi se axează pe conceptul de 
interiorizare. Cel mai elementar hivel de interiorizare constă în conştientiza- 
rea prezenței unor lucruri pe care se structurează apoi diferite modalități 
de reacție, evaluări şi trăsături caracteriale. Pe planul conduitelor, aceste 
niveluri afective se corelează cu cele din domeniul cognitiv. Bloom apre- 
ciază pe drept cuvînt că pentru ca elevul să acționeze deliberat în situații 
controversate, el trebuie să fi atins cel puțin capacitatea de analiză în ierar- 
hia comportamentelor cognitive» (12). i 

Pentru categoria obiectivelor psiho-motorii, un sistem ierarhic este 
propus de A. J. Harrow, care definește şase categorii de obiective din acest 
domeniu : 1) mişcări reflexe; 2) mișcări naturale sau funcționale; 3) capa- 
cităţi perceptive ; 4) capacități fizice; 5) deprinderi motrice ; 6) comunicare 
nonverbală. Din aceste categorii 'de obiective Harrow deduce aproximativ 
douăzeci de subcategorii. Astfel, în categoria a şasea (comunicarea nonver- 
bală), el include subcategoriile: exprimarea prin gesturi şi interpretarea 1. 


Sistemul taxonomic propus de Bloom şi de teoreticienii care 
i se asociază promovează o concepție piramidală, pe baza căreia 
poate. fi stabilită o ierarhie a obiectivelor educaţionale, dar nu şi 


1 H. G. Harrov. A Taxonomy of the Psychomotor Domain, N. J. Da- 
vid Mc. Kay, 1972. 
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tehnologia definirii lor. Taxonomia concepută de Bloom este incon- 
testabil o realizare deosebit de utilă unei didactici teoretice, dar 
este departe de a oferi soluții pentru domeniul aplicativ al aces- 
teia, respectiv pentru tehnologia instruirii, care trebuie să nor- 
meze criteriile curente de eficienţă a practicii. educaţionale. La 
acest nivel este necesar să se prefigureze o ierarhie a obiectivelor 
care să concorde cu specificul și gradul de generalitate al siste- 
melor de noţiuni, idei, activităţi, pe care trebuie să le realizeze 
elevul potrivit cerinţelor programei școlare. Trebuie observat în 
primul rînd că procesul de instruire nu are un caracter linear, di- 
feritele tipuri de operaţii care compun un comportament efector 
sau intelectual nu se stratifică, ci se întrepătrund și se intercondi- 
ţionează la nivelul gîndirii elevului. Aceste interferenţe ale tipu- 
rilor de comportamente sînt condiţionate atit de legităţile proce- 
sului învăţării, cît și de conţinutul și structura materici de studiu 
şi de celelalte condiţii ale învăţării. 

Meritul principal al taxonomiei propusă de Bloom este acela 
de a fi inaugurat o nouă direcţie de cercetare în pedagogia mo- 
dernă, evidențiind importanţa definirii scopurilor pentru optimi- 
zarea eficienţei învăţămîntului. Centrarea definiţiei obiectivelor 
educaţiei pe criterii psihologice este practicată şi de alţi teoreti- 
cieni contemporani. 


Guilford sugerează o taxonomie tridimensională a obiectivelor educa- 
tionale. El îşi reprezintă intelectul ca pe un cub, pe secvențele căruia se 
situează componentele a trei dimensiuni psihologice: operaţii, conţinuturi 
și produse. 

1. În categoria operațiilor, autorul menţionat include diferite niveluri 
de achiziţii intelectuale, cum sînt : 

a) cognitiv: cunoaştere, înţelegere, descoperire, redescoperire, recu- 
noaştere ` 

b) memoria : reținerea informației ` 

c) producția convergentă, care constă într-o informaţie unică, accep- 
tată convenţional şi pornind de la o informaţie dată ; 

d) producția divergentă, realizată prin organizarea informaţiei în mo- 
duri diferite, pornindu-se de la date comune (este implicată în gindirea 
originală şi creativă) ; 

c) Evaluare : luarea de decizii conforme cu diferite criterii, idei, obiec- 
tive adoptate. 

2. Conținuturile intelectului sînt ierarhizate de Guilford după gradul 
de implicare în activitatea cognitivă. El distinge conţinuturi: a) figurative, 
constind în informaţii concrete — percepute sau reprezentate — specifice 
inteligenței practice ; b) simbolice — informaţie sub formă de semne —, 
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fără semnificaţie prin ele însele (litere, numere, note muzicale), care solicită 
inteligența teoretică ; c) semantică : informaţie cu semnificaţie, însoţită de 
cuvinte, care implică inteligență verbală ; d) comportamentală: informaţie 
nonverbală ce desemnează tipuri de relații și atitudini umane. 

3. Produsele rezultă din tratarea individuală a informaţiei achiziționate. 
Sint exprimabile sub formele: a) unitate: secvenţă informaţională circum- 
scrisă într-o arie delimitată ; b) clase reprezentind unităţi grupate în funcție 
de proprietăți comune ; o relații : conexiuni recunoscute între două unităţi; 
d) sisteme: grupuri de unităţi organizate sau structurale; e) transformări: 
schimbări ce se produc în informaţie sau în modul de valorificare al aces- 
tcia; f) implicaţii: extrapolarea informaţiei (valorificarea ei cu scop de 
predictie, consecințe sau antecedente). 

Fiecare dintre aceste componente ale activității intelectului se asam- 
blează între ele, rezultînd o. mare varietate de combinații operatorii (se 
estimează că pot rezulta aproximativ 120 combinații numai din cele cinci 
tipuri de operații). 

Landsheere remarcă, pe drept cuvînt, că, practic, este dificil să se 
transpună în termeni utilizabili în învățămînt combinațiile de operații in- 
telectuale descrise de Guilford. De obicei, activitatea şcolară şi evaluarea 
care o sancţionează se rezumă la un număr restrins de operaţii (îndeosebi 
la conținut și memorie) *. 

` Alţi cercetători încearcă să apropie concepţia taxonomică a lui Bloom 
de factorii care condiționează instrucţia școlară. 

Scriven propune un sistem 'taxonomic care ierarhizează obiectivele 
educaţionale pe trei niveluri : a) nivelul conceptual, care se referă la vo- 
lumul și profunzimea cunoştinţelor (semnificaţii similare cunoașterii și în- 
ţelegerii din taxonomia lui Bloom), cărora le conferă rol determinant în 
structurarea programelor şcolare ; b) nivelul de manifestare a performanței 
(modalităţile în care se manifestă performanțele elevilor); c) nivelul ope- 
rațional, care defineşte un obiectiv în funcţie de mijloacele ce pot fi utili- 
zate pentru a fi evidenţiat. În timp ce Bloom clasifică obiectivele în raport 
de „modul de manifestare“, de aptitudinile pe care le dobîndeşte elevul ca 
urmare a unei acţiuni educaţionale, Scriven porneşte de la un sistem taxo- 
nomic apriori, practic inutilizabil în definirea performanţelor învăţării. 

Alţi cercetători și-au propus să aplice taxonomia lui Bloom la stabi- 
lirea obiectivelor educaţionale pentru diverse discipline şcolare (Fenton pen- 
tru discipline sociale, colectivul american School Mathematics Study Group 
pentru matematică ş.a.). 

În afară de taxonomiile centrate pe analiza logică a tipurilor de obiec- 
tive, unii cercetători propun definirea categoriilor de obiective educaționale 


"* G. de Landsheere, Introduction à la recherche pédagogique, 
mand Colin-Bourelier, Paris, 1965. 
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pe baza tehnicii matematice a analizei factoriale. Fleishman (1962), de exem- 
plu, efectuind analiza îactorială a unei sarcini de urmărire, a evidenţiat pe 
primul loc — în şirul de comportamente implicate în acest tip de acţiune — 
importanţa orientării spaţiale și abia în etapele următoare coordonarea miş- 
cărilor. 


Taxonomiile centrate pe categorii logice şi matematice se pre- 
tează într-o foarte mică măsură la corelaţii directe cu structura 
şi specificul noţional al conţinutului învățămîntului. Inventarul 
performanţelor psihice pe care trebuie să le demonstreze elevul 
care a parcurs un sistem școlar este exprimat, în aceste sisteme 
taxonomice, în termeni generali și ambigui, care nu desemnează 
cu claritate ţelurile acţiunii instructive. Este firesc să ne între- 
băm : cum poate fi realizată în mod practic corelaţia performanțe- 
lor psihice generale cu conţinutul și logica științei şi cu exigenţele 
de performanţă ale activităţii de învățare pe diferite trepte şco- 
lare ? Nedumeririle de acest fel au dat naștere ideii de a se defini 
obiectivele educaţiei pe comportamente, pe categorii de acte ma- 
nifeste care pot demonstra, prin raportare la secvențele conţinutu- 
lui învăţămîntului, ce anume cunoştinţe, deprinderi şi abilităţi au 
dobindit elevii pînă la un moment determinat al evoluţiei lor şco- 
lare. Meger (1961) se apropie cel mai mult de tehnica definirii 
obiectivelor instrucției în termeni comportamentali. El proiectează 
obiectivele de la nivelul conţinutului învăţămîntului, ceea ce face 
posibilă stabilirea cu suficientă precizie a ceea ce se aşteaptă de 
la elevi după ce au parcurs o secvență din programă. Obiectivele 
care decurg din conţinutul învăţămîntului se pretează să fie mai 
uşor măsurate, evaluate, prin faptul că pot fi analizate secvențial 
în itemi ai unor teste şi prin alte tehnici docimologice. 

Definirea obiectivelor instrucției pe obiective comportamen- 
tale nu este însă nici ea lipsită de riscuri. R. Ebel (1963), E. Eisner 
ș.a. sînt de părere că o taxonomie a obiectivelor educaţionale ar 
trebui să ia în consideraţie atît procesele intelectuale, cît şi pro- 
dusele ei, deoarece instrucția nu vizează numai comportamente 
previzibile şi măsurabile cu maximum de exactitate. Obiectivele 
instrucției trebuie să indice transformări calitative care au loc în 
structura personalităţii elevului, capacitățile sale atitudinale ce 
depășesc sfera comportamentelor acţionale care pot fi delimitate, 
mai mult sau pai puţin exact, în spaţiu şi în durată. Ebel se în- 
treabă : „Dacă scopul educaţiei este definit printr-un comportament 
strict specific, dorit de autorii programelor şi de profesori, ce ne- 
voie mai este atunci de judecata critică a elevului? Unde este 
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libertatea pentru inovaţia creatoare ? Unde este posibilitatea unui 
comportament pe măsura schimbării lumii culturale ?% 

Respingerea totală a unei taxonomii a obiectivelor educaţionale 
centrată pe analiza comportamentală ar fi justificată numai atita 
timp cît secvențele conţinutului învățămîntului nu relevă cu cla- 
ritate finalităţile formative ale instrucției, dacă nu sînt suficient 
de vizibile corelaţiile dintre conţinutul teoretic al învăţămîntului 
şi componentele sale aplicative. O concepţie modernă asupra teh- 
nologiei instruirii trebuie să se raporteze la normele de perfor- 
manţă ale procesului didactic, care asigură controlul eficienţei în- 
vățămiîntului. Cunoscînd performanțele pe care trebuie să le ob- 
ţină de la elevi prin studiul fiecărei secvențe (temă) din programa 
şcolară, educatorul îşi poate alege cu mai multă siguranţă tehnicile 
de instruire care îl pot conduce la rezultatul dorit şi va acţiona 
cu mai multă fermitate în activitatea sa pedagogică. Pentru aceste 
motive poate fi justificată opţiunea pentru o taxonomie axată pe 
definirea obiectivelor educaţiei în termeni comportamentali ce de- 
curg din conţinutul învăţămîntului și implicit din conținutul dome- 
niilor ştiinţei. 

Definirea obiectivelor instrucției la nivelul conţinutului învă- 
ţămîntului și al disciplinelor şcolare (al ştiinţei) nu elimină nece- 
sitatea corelării acestei categorii de obiective educaționale cu obiec- 
tivele generale ale sistemului de educaţie. Ceea ce rezultă din 
această corelaţie este o taxonomie combinată, fondată atît pe teh- 
nica definirii obiectivelor comportamentale (cu trimitere la conți- 
nutul științelor), cît şi pe criterii de evaluare a formaţiei generale 
a personalităţii. Dacă avem în vedere, de pildă, obiectivele educa- 
tionale de cel mai înalt nivel, cum sînt obiectivele fundamentale 
ce decurg din cerinţele adaptării şi integrării individului în viaţa 
socială şi productivă, este lesne de observat că ele comportă criterii 
de evaluare ce antrenează elemente de natură psihologică, peda- 
gogică, sociologică, dependente deci de factori ce angajează in- 
strucţia și educaţia dincolo de sala de clasă, de manual și de în- 
drumarea cotidiană a educatorului. Aceasta nu înseamnă desigur 
că extensia sferei acţiunilor educaţionale scoate taxonomia obiec- 
tivelor în afara domeniului pedagogiei. Știința educaţiei rămîne 
şi în aceste condiţii principalul domeniu căruia îi revine sarcina 
să normeze criteriile după care urmează să fie determinate perfor- 
manţele procesului educaţional, dar nu în afara unei viziuni inter- 
disciplinare. 

O concepţie interdisciplinară cu privire la taxonomia obiecti- 
velor educației nu scindează, ci unifică eforturile educatorilor în 
vederea analizei validității unui sistem taxonomic. Pe baza acestei 
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viziuni unitare, pedagogii urmează să determine atît limitele in- 
terdisciplinarităţii taxonomiei obiectivelor, cît şi strategia abor- 
dării lor intradisciplinare (în sfera pedagogiei). 

Pe plan intradisciplinar, pedagogia își poate delimita atri- 
buţiile pe niveluri, în funcţie de gradul de generalitate al obiec- 
tivelor educaţionale. Astfel, sistemul taxonomic al obiectivelor fun- 
damentale ar putea face obiectul didacticii teoretice, a teoriei in- 
struirii, care normează criteriile cele mai generale ale sistemului 
de învățămînt ca organism social, subordonat programului general 
de dezvoltare şi progres social. Direcţia de proiectare a obiective- 
lor fundamentale ale educaţiei este deci de sus în jos, de la in- 
stanțele teoretice şi organizatorice cu cele mai înalte răspunderi 
în viața societăţii, care orientează sarcinile generale ale învăţă- 
miîntului, şi ale celorlalte organisme care se ocupă cu probleme 
de educație. 

La nivelul şcolii, profesorii (învățătorii) trebuie să ştie în mod 
precis cum pot contribui ei, zi de zi, fiecare la disciplina sa, la for- 
maţia generală a omului de care are nevoie societatea vremii lui. 
Ei trebuie să beneficieze deci de un sistem de criterii care să-i 
ghideze cum să depisteze în conţinutul învăţămîntului, în sarci- 
nile precizate de programele pe discipline, conduitele parţiale (cu- 
noștințe, deprinderi, atitudini, capacităţi aplicative) care pot con- 
strui, pas cu pas, edificiul personalității oamenilor pe care îi for- 
mează. Îndrumarea practicienilor învățămîntului cu privire la de- 
finirea obiectivelor instrucției potrivit unei taxonomii comporta- 
mentale raportată la conţinutul învățămîntului ţine de sistemul 
tehnologiei instruirii şi, implicit, de factorii care au răspunderea 
coordonării acestei activităţi. Direcţia de proiectare a obiectivelor 
educaţionale la nivelul practicii didactice este de jos în sus, de la 
conţinutul secvențial al învățămîntului spre scopurile sale gene- 
rale. Între cele două niveluri extreme ale obiectivelor — funda- 
mental şi secvențial — se interpun obiectivele educaţionale ale 
conţinutului învățămîntului și ale ciclurilor şcolare. Obiectivele 
fundamentale ale educaţiei, normate potrivit taxonomiei didacticii 
teoretice, se întîlnesc cu obiectivele: comportamentale secvențiale 
(ce decurg din conținutul învăţămîntului) la nivelul disciplinei de 
învățămînt. În timp ce obiectivele fundamentale, condiţionate so- 
cial, determină obiectivele generale ale subansamblurilor sistemu- 
lui de învăţămînt şi ale conţinutului învățămîntului (pe categorii de 
discipline), obiectivele secvențiale se structurează în sistemul obiec- 
tivelor disciplinei de învățămînt. Într-o reprezentare grafică, această 
concepţie asupra ierarhiei obiectivelor învăţămîntului ar putea 
dobîndi forma schemei următoare (fig. 2). 
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Fig. 2 


Nivelurile integrative ale obiectivelor educaţionale exprimă 
gradul generalităţii lor şi definesc caracteristicile formaţiei pe care 
trebuie să o dobindească elevul în diferitele faze ale procesului de 
învățămînt. 

a) Obiectivele fundamentale sînt expresia celui mai înalt ni- 
vel de integrare subiectivă a educaţiei. Realizarea lor se reflectă 
în formaţia generală și profesională a fiecărui individ care a par- 
curs sistemul educaţional oferit de societate. Asimilarea obiective- 
lor fundamentale ale educaţiei se manifestă prin : atitudini cu va- 
loare etică, trăsături caracteriale ale personalității, conduite, per- 
formanțe profesionale şi E modul general de participare 
la viaţa societăţii. 

b) La nivel şcolar, irita dica obiectivelor educaţiei se produce 
succesiv, pe etape de virstă, corelativ cu potenţialul cognitiv-for- 
mativ pe care îl oferă conţinutul învățămîntului pe cicluri şcolare, 
clase, discipline și grupe de discipline, capitole şi teme din pro- 
uramă, Fiecare dintre verigile învățămîntului, de la subansam- 
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blul educaţiei preșcolare, pînă la învățămîntul superior, realizează 
o etapă în dezvoltarea tineretului, o treaptă în evoluţia spre per- 
formanţe ştiinţifice şi practice care creează perspectivele integră- 
rii sale sociale. Educaţia nu este o simplă construcţie pe paliere, 
ci un sistem. Verigile inferioare ale învăţămîntului le pregătesc 
cantitativ şi le potenţează calitativ pe cele superioare. Copilul care 
a parcurs o etapă şcolară nu a dobîndit numai un bagaj de cu- 
noştinţe şi experiență, ci și o nouă viziune asupra lumii si a rela- 
țiilor sale cu ea. 

Învăţământul preşcolar urmăreşte să dezvolte însuşiri fizice, 
procese psihice şi conduite morale, care îl pregătesc pe copil pen- 
tru activitatea şcolară. Pe plan comportamental, obiectivele de 
acest nivel se exprimă în coondonări motorii, acuitate senzorială, 
capacitate progresivă de concentrare a atenţiei, prin performan- 
tele memoriei, ale spiritului: de observaţie (care determină cali- 
tatea percepțiilor şi a reprezentărilor), prin perseverenţă, spirit de 
inițiativă, coordonarea activităţii proprii cu aceea a colectivului de 
copii *. 

În clasele primare obiectivele învățămîntului se exprimă în 
cunoștințe şi deprinderi instrumentale (lectură, scriere, „calcul, 
orientare în spațiu şi mediul geografic apropiat, cunoaşterea unor 
evenimente de seamă din istoria naţională, abilităţi manuale). For- 
mele de finalizare a instrucției în clasele primare au deci o va- 
loare utilitară, ele trebuind să asigure copilului accesul intelectual 
și practic la studiul sistematic al științelor, să-l înarmeze cu de- 
prinderi de viaţă, de comportare şi de orientare în mediul natu- 
ral şi în cel social. 

Învăţământul gimnazial (vârsta 11—15 ani) oferă o formație 
relativ finalizată pentru nivelul culturii de bază, realizează depis- 
tarea aptitudinilor elevilor, în vederea orientării lor școlare și 
profesionale ulterioare. Elevii acumulează un sistem de cunoș- 
tințe ştiinţifice care îi ajută să facă faţă solicitărilor vieţii cotidi- 
ene, în relaţiile culturale și de muncă şi creează premisele pregă- 
tirii lor ştiinţifice, tehnice şi culturale în treptele superioare ale 
sistemului şcolar. Gimnaziul trebuie să formeze şi să dezvolte la 

* Nu ne propunem să soluţionăm aici problema definirii obiectivelor în- 
vățămintului, ci doar să relevăm gradul lor de generalitate la diferitele nive- 


luri integrative pe care le configurează schema ierarhiei obiectivelor educa- 
tionale propusă de noi. 
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elevi interese şi obișnuinţe pentru lectură, pentru informaţia știin- 
tifică şi tehnică cea mai actuală, interese pentru artă și producţiile 
artistice, convingeri şi conduite morale, politice şi cetăţeneşti po- 
zitive, opinii şi judecăţi de valoare corecte din punct de vedere 
logic, ştiinţific şi etic. Aceste comportamente trebuie fondate pe 
o cultură generală care cuprinde cunoştinţe fundamentale de limbă 
şi literatură naţională, cunoştinţe ştiinţifice şi tehnologice de bază 
cu largă aplicabilitate în principalele profesiuni şi activităţi sociale 
(care contribuie la înţelegerea structurii materiei și a legilor care 
guvernează universul) ; cunoştinţe despre istoria şi geografia patriei 
şi a altor popoare, care au avut un rol deosebit în progresul civi- 
lizaţiei omenirii ; cunoştinţe şi deprinderi de conduită social-cetă- 
țenească, informaţii actualizate privind tendinţele și programul de 
dezvoltare a societăţii. 

Liceul amplifică funcţia socială a şcolii printr-un spor consi- 
derabil — cantitativ şi calitativ — de pregătire a elevilor în do- 
meniile ştiinţifice, tehnologice, estetice. Cultura generală se exprimă 
la absolventul liceului în interese intelectuale abstracte, în cunoş- 
tinţe, priceperi şi abilităţi tehnice şi practice, care deschid multiple 
orizonturi de specializări profesionale, cultivă aptitudini pentru ac- 
tivităţi creative. Se amplifică totodată conduitele care exprimă par- 
ticiparea individuală directă la viaţa socială, trăsăturile persona- 
lităţii sînt de acum conturate. Absolventul liceului trebuie să fie 
pe deplin conștient de ceea ce ştie şi ceea ce poate să facă pentru 
a fi util societăţii şi lui însuși, să fie capabil de confruntări de opi- 
nii fondate pe criterii obiective (ştiinţifice, logice, etice), să-şi asume 
responsabilităţi în raporturile sociale de orice fel. 

Învăţământul superior împlineşte formaţia omului la cel mai 
înalt nivel ştiinţific şi practic. Absolventul acestui grad de învă- 
tămînt trebuie să probeze că posedă cunoştinţe şi abilităţi ştiinți- 
fice, tehnice şi tehnologice. Abilităţile practice pe care şi le for- 
mează trebuie să atingă cel mai înalt grad de tehnicitate al dome- 
niului profesional respectiv, cu referire la activitatea de proiectare, 
execuţie, renovare şi inovare. În acest scop, învățămîntul superior 
oferă studenţilor informaţii ştiinţifice şi tehnice la nivelul celor mai 
recente descoperiri ale ştiinţei moderne, creează condiţii de formare 
și de exersare a abilităţilor aplicative şi a capacităţilor creative, în 
vederea aprofiundării şi perfecţionării informaţiei ştiinţifice şi a de- 
prinderilor de organizare, execuţie, conducere, inovare și protecția 
muncii, în domeniul lor profesional. l 


113 


c) La nivelul conţinutului învățămîntului pentru ansamblul sis- 
temului, obiectivele educaţiei se raportează la grupele de discipline 
implicate în planul de învăţămînt, potrivit: următoarelor criterii 
esenţiale : a) dobindirea de informaţii și capacităţi de gîndire, edu- 
carea intereselor pentru asimilarea de cunoştinţe ştiinţifice și a de- 
prinderilor de studiu ; b) priceperi și deprinderi de aplicare a cu- 
noșştinţelor teoretice ` c) interese, aptitudini și abilităţi practice şi 
creative. Obiectivele conţinutului învățămîntului definesc astfel ca- 
tegoriile de comportamente de ordin cognitiv, practic şi creativ, pe 
care trebuie să le manifeste elevii, ca urmare a studierii unei cate- 
gorii de discipline școlare (umaniste, realiste, tehnice, artistice). 
Grupa disciplinelor științifice, de exemplu, ar trebui să formeze ele- 
vilor din liceu următoarele categorii de comportamente ştiinţifice 
şi practice : să fie capabili să diferenţieze categorii de informaţii și 
noțiuni după criterii date sau deduse din cunoştinţe anterioare sau 
din logica ştiinţei ; să rezoive probleme şi să descopere algoritmi de 
rezolvare pentru probleme de acelaşi tip (la matematică, fizică, chi- 
mie) ; să poată formula ipoteze plauzibile şi să posede deprinderi de 
verificare a acestora prin experienţe ; să reprezinte într-un model 
diferite categorii de date şi informaţii (în hărţi, schiţe, grafice, 
scheme funcţionale care reprezintă organe și funcţii biologice sau 
sisteme fizice) etc. Fiecare categorie de discipline din conţinutul 
învățămîntului oferă un plus de specific de informaţie și formaţie 
în fiecare nouă treaptă de școlarizare. În timp ce studiul ştiinţelor 
sprijină mai intens formarea cunoștințelor şi a capacităţilor gîndirii. 
limba maternă şi limbile străine au ca obiectiv principal formarea 
deprinderilor de exprimare orală şi scrisă. Accentuarea uneia sau 
a alteia dintre aceste categorii de obiective, prin studiul unor disci- 
pline, nu trebuie să ducă însă la ruperea unităţii învăţămîntului. 
Toate categoriile de obiective de bază (cognitive, aplicative, creative) 
trebuie să fie în atenţia fiecărui profesor, indiferent de specialitatea 
pe care o predă. 

d) La nivelul disciplinelor de învăţămînt, obiectivele compor- 
tamentale se definesc în concordanţă cu gradul de generalitate a 
sistemelor de noţiuni şi de idei pe care le conţin diferitele secvenţe 
ale obiectivului de învăţămînt. Obiectivele informative şi formative 
ale disciplinelor pot fi definite astfel pe cicluri școlare, pentru un 
an şcolar, pe capitole şi teme din programă. Ultima secvenţă cu- 
prinde obiectivele (scopurile) ce decurg din conţinutul învățămin- 
tului stabilit pentru fiecare temă și sînt exprimate concret în pro- 
iectul activităţii instructive pe baza căruia se predă tema respec- 
tivă. i 
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3. CUM DEFINIM OBIECTIVELE ? 


În activitatea practică de instruire, programarea obiectivelor se 
face potrivit succesiunii secvenţelor (temelor) programei şcolare, 
Obiectivele fiecărei secvenţe definesc performanţele ce se aşteaptă 
de la elevi după ce a fost predat obiectul de învăţămînt. Ceea ce 
este important pentru tehnica definirii obiectivelor, la acest nivel 
este descrierea clară a rezultatului acţional (efector sau intelectualț 
ce se aşteaptă de la elev după ce a studiat tema. 

Pentru definirea obiectivelor se uzează, de obicei, de expresii 

: elevul să identifice (recunoască), să numească, să poată face 
sau realiza etc. Descrierea obiectivului diferă de formularea sarcinii 
în conținutul învățămîntului prin aceea că în timp ce conținutul 
enumeră principalul fond de idei care trebuie transmis elevilor, 
obiectivul indică un produs, adică ceea ce elevul ar trebui să facă 
după ce a parcurs conținutul dat (secvența programei). La tema de 
geografie fizică a Republicii Socialiste România intitulată Carpații 
Orientali (din programa pentru clasa a IV-a), de exemplu obiec- 
tivele trebuie să descrie ceea ce trebuie să ştie şi să facă elevii pen- 
tru a proba că au realizat sarcinile indicate de programă privind 
caracterizarea aspectului natural al acestei regiuni geografice (po- 
trivit exigenţelor adaptate vîrstei elevilor). Obiectivele (scopurile) 
care sînt enunțate în preambulul proiectului tehnologic pentru pre- 
darea acestei teme ar trebui să indice, printre altele, cîți dintre 
masivii muntoşi, cîte trecători etc. ar trebui să ştie să numească. şi 
să identifice pe hartă elevii din clasa a IV-a pentru ca să se con- 
sidere că ei au asimilat cunoştinţele şi deprinderile stabilite de 
programă. 

Definiţia obiectivelor pentru o temă din programa şcolară nu 
acoperă toate detaliile achiziţiilor pe care le dobîndesc elevii ca 
urmare a studierii temei respective, ci numai performanţe princi- 
pale, acţiuni (motorii sau intelectuale) care marchează un plus sem- 
nificativ în formaţia elevului, o nouă categorie de idei și deprinderi 
aplicative sau un nou nivel de performanţă cognitivă în raport cu 
altele dobindite anterior. Meger, de exemplu, face observaţia că 
obiectivul predării numeraţiei în clasele primare nu este însușirea 
deprinderii de a număra în concentrele 1—10, 1—100 etec., ci capa- 
citatea intelectuală de utilizare a numeraţiei ori de cîte ori aceasta 
cste implicată în alte situaţii de învăţare, la matematică sau în re- 
zolvarea de probleme practice. 

Formularea obiectivelor nu trebuie să fie echivocă, pretabilă Ja 
interpretări diferite. Atunci cînd spunem că elevul trebuie să ştie 
să facă ceva, după ce a parcurs o temă din materia de învățămînt, 
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este necesar să descriem exact ce trebuie să ştie sau să poată să 
realizeze, cu ce noţiuni să poată opera, în ce situaţii caracteristice să 
le poată transfera, sub ce formă să le aplice, în ce contexte cogni- 
tive să le poată corela etc. (Meger, 1971). 

Este firesc ca elevul, confruntat cu o temă din conţinutul în- 
vățămâîntului, să nu asimileze materia respectivă de studiu în pro- 
Dora maximă (1000/), în raport cu programa. Cu alte cuvinte, se 
creează un decalaj natural între cerinţele unui obiectiv instructiv 
Si performanţele individuale ale elevilor. Pentru acest motiv, defi- 
niţia obiectivului trebuie să precizeze si performanţa minimă pînă la 
care putem admite că obiectivul a fost atins, să indice cîte noţiuni 
şi date, ce activităţi trebuie să realizeze elevul pentru ca să consi- 
derăm că el a devenit apt să asimileze secvenţa următoare din con- 
ţinutul învăţămîntului. Obiectivele cursului de literatură pentru 
gimnaziu, de exemplu, ar trebui să indice cîte dintre operele auto- 
rilor studiaţi trebuie să cunoască și să ştie să analizeze elevii pentru 
ca să putem admite că ei au atins obiectivele predării literaturii în 
acest ciclu școlar. 

Nivelurile integrative din ierarhia obiectivelor educaţionale se 
interferează dinamic. Sporul de performanţă trebuie mereu contro- 
lat şi corectat. Nu putem aştepta, de pildă, „să recoltăm“ compor- 
tamentul final al obiectivelor studiului literaturii în gimnaziu fără 
să verificăm şi să corectăm traiectoria interiorizării lor pe parcursul 
fiecărei clase din treapta școlară respectivă. Obiectivele cursului de 
literațură trebuie să precizeze cu claritate comportamentele specifice 
prin care elevii, la nivelul fiecărei clase, demonstrează că au trecut 
într-o nouă etapă în cunoașterea creaţiilor literare, în asimilarea 
tehnicii de analiză literară, în capacitatea de exprimare orală şi 
scrisă a opiniilor proprii despre conţinutul mesajului literar. Inte- 
riorizarea esenței valorice a obiectivelor educaţionale, trecerea con- 
ținutului instrucției de pe planul achiziţiilor în cel al comporta- 
mentelor sînt' expresia transformării cantității învățămîntului în 
calitatea formaţiei elevului. Procesul interiorizării obiectivelor nu 
decurge lin, nu urmează o curbă uniform ascendentă. Instrucţia 
declanșează în activitatea psihică a elevului o serie de interferenţe 
între instanţele sale intelectuale, afectivitate şi însuşirile voliţional- 
caracteriale, care potenţează activitatea efectorie individuală în mo- 
duri şi în ritmuri diferenţiate de la o situaţie instructivă la alta, de 
la un stadiu şcolar la altul. În linii generale, interiorizarea unui 
obiectiv parcurge următoarele etape : a) distingerea de către elev a 
comportamentului pe care urmează să-l asimileze (contactul cu 
sarcina cognitivă) ; b) o fază de cercetare, de căutare a căilor care 
pot duce la.realizarea comportamentului cerut de sarcina şcolară şi 
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de ataşare afectivă faţă de ea ; c) stadiul final, reprezentat de trans- 
formarea comportamentului (cunoştinţă, deprindere etc.) în necesi- 
tate interioară înţeleasă și acceptată *. 

Nivelul interiorizării obiectivelor educaţionale se verifică prin 
sistemul de evaluare a randamentului instrucției. Ne vom ocupa de 
specificul şi de condiţiile acestei activități pedagogice în capitolul 
VII. Diferit de sistemul evaluării performanţelor instrucției în ra- 
port de obiectivele educaţionale, la nivelul cercetării pedagogice se 
practică o tehnică 'de validare a obiectivelor care verifică rezistenţa 
şi receptivitatea elevilor la diferite categorii de obiective protectate. 
Se folosesc în acest scop teste de eficacitate care vizează în mod di- 
rect fiecare obiectiv. Această categorie de teste semvesc să deter- 
mine calitatea pedagogică şi psihologică a obiectivelor şi sînt con- 
struite în așa fel, încît exprimă cu precizie cerința obiectivului $i 
criteriul de performanţă pe care trebuie să o dovedească elevul. 
Dacă aproximativ 50%% dintre elevii testaţi realizează normele de 
performanţă sub limita stabilită ca acceptabilă, pentru a putea ad- 
mite că obiectivul a fost atins înseamnă că exigenţele obiectivului 
depăşesc capacităţile de învăţare ale elevilor şi că el trebuie refor- 
mulat, adaptat posibilităţilor de progres şcolar ale acestora. Obiec- 
tivele trebuie deci ajustate, puse de acord cu caracteristicile dez- 
voltării stadiale ale şcolarilor. În mod obișnuit, cînd se aplică teste 
de eficacitate (pentru validarea pedagogică a obiectivelor educaţio- 
nale), nu se comunică elevilor obiectivul într-o formă explicită, nu 
li se precizează ce anume urmăreşte profesorul să stabilească pe 
baza testului respectiv, dar ei trebuie să ştie cu exactitate ceea ce 
trebuie să facă sau să arate. 

Comportamentele care relevă integrarea individuală a obiecti- 
velor educaţiei semnalează capacitatea de performanţă a elevilor în 
raport cu exigenţele stabilite de obiectiv pentru un stadiu dat. Dar 
prin această tehnică de evaluare nu pot fi depistate toate modifi- 
cările ce intervin pe parcursul procesului de integrare a obiective- 
lor, ca urmare a influențelor exercitate de condiţiile învăţării. De 
aceea, constatările care rezultă din validarea obiectivelor educaţiei 
prin testul de eficacitate trebuie corelate cu datele privind evoluţia 
asimilării obiectivelor pe care le semnalează rezultatele sistemului 
de evaluare a eficienţei în ansamblu (curentă şi pe etape), precum 
şi cu efectele feed-back-ului. 


* Vezi şi N. VINŢEANU, Studiul eficienței învățămîntului prin prisma 
interiorizării valorilor sociale de către elev, în Evaluarea învățămîntului, In- 
stitutul de ştiinţe pedagogice, 1973, vol. I. 
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„ Abordarea practică a obiectivelor. educaţionale necesită cunoaş- 
terea de către fiecare educator a categoriilor şi normelor de per- 
formanţă care trebuie să finalizeze învățămîntul la disciplina pe 
care o predă. Un sprijin direct în această privinţă ar putea fi oferit 
cadrelor didactice prin însuşi conţinutul învățămîntului. Pentru 
aceasta, programele. trebuie concepute în aşa fel, încît ele să suge- 
reze cu claritate elementele de conţinut (sisteme de noțiuni, idei, 
date) care determină cu pregnanţă un moment, un stadiu atins în 
dezvoltare şi un punct de plecare pentru stadiul următor. Totodată, 
programa ar trebui să indice categoriile de activităţi, aplicaţii, prin 
care profesorul poate controla și regla progresele elevului în interio- 
rizarea obiectivelor. 


CAPITOLUL IV 


CONȚINUTUL ÎNVĂȚĂMÂNTULUI * 


1. CONDIȚIONAREA SOCIOLOGICA ŞI PEDAGOGICĂ 
A CONȚINUTULUI INSTRUCȚIEI 


Caracteristica dominantă a dezvoltării spirituale a omului este 
fenomenul de cultură. Cultura sau formaţia generală a omului este 
constituită social şi se asimilează individual. Pe plan subiectiv (in- 
dividual), cultura se exprimă în concepții, sisteme de valori și în 
modelele cognitive pe care fiecare om se sprijină în cunoaşterea 
lumii. i 
Accesul omului la cultură este mediat de educaţie, prin insti- 
tuţiile și organismele sociale care au rolul să transmită valorile 
culturii și să-i îndrume pe oameni cum să le valorifice în propria 
formaţie spirituală. Sistemul educaţional social oferă deci indivi- 
zilor atît conţinutul culturii, cît şi tehnica asimilării şi valorificării 
ei în propria formaţie. Cultura trece în acest mod din competenţa 
educaţiei în aceea a autoeducaţiei. 

Ideea formaţiei generale, multilaterale, a omului prin educaţie 
a fost afirmată pentru prima dată de ginditorii Renașterii. Ei atri- 
buiau culturii semnificaţia de mijloc de descoperire a lumii și a 
omului (107). Capacitatea omului de a descoperi universul şi pe sine 
însuşi este determinată istoric şi ontogenetic de condiţiile pe care 
se sprijină evoluţia gîndirii individuale şi a culturii sociale. Forma- 
vea şi valorificarea capacităţilor individuale prin cultură este în 


* Referirile la conţinutul învățămîntului, din acest gapitol, urmăresc 
să releve numai aspecte ce ţin de implicarea acestui compartiment al di- 
dacticii în structura sistemului tehnologiei instruirii. 
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mod decisiv influenţată de iniţiativele societăţii în domeniul valo- 
rificării spiritualităţii omului şi a omenirii. 

În îndelungatul ev mediu, potenţialul gîndirii maselor nu a 
putut fi valorificat decit sporadic şi accidental în dezvoltarea pa- 
trimoniului cultural al societăţii, din cauză că viaţa spirituală a oa- 
menilor era subordonată unei doctrine unice. Autoritarismul doc- 
trinar exclusivist duce inevitabil la dogmă, iar -dogmatismul ucide 
raţiunea şi înăbușă elanurile gîndirii creatoare. Întreaga orientare a 
educaţiei medievale tindea să aservească omul idealurilor culturale 
şi sociale pe care le promova doctrina epocii. Învăţămiîntul scolastic 
era fondat pe concepţia „idealismului pedagogic“, potrivit căreia 
educaţia avea menirea să realizeze perfecţionarea morală a omului 
în vederea dobîndirii „graţiei divine“. 

Renaşterea a marcat o etapă nouă în dezvoltarea culturii şi a 
gîndirii, dar a limitat şi ea. conţinutul cunoștințelor omului plafo- 
nîndu-le la nivelul așa-zisei culturi clasice, rezultată din reînvierea 
culturii antice. Clasicismul scolastic se întemeia pe concepţia enci- 
clopedismului cultural, pe stratificarea în mintea oamenilor a cu- 
noştinţelor şi a ideilor consemnate în papirusurile smulse din ce- 
nușa lumii antice. Enunţînd cunoscutul său dicton pedagogic : „Mai 
curînd un cap bine făcut decit unul prea plin“, Montaigne (1533— 
1592) semnala, ca şi alți cărturari luminaţi ai vremii sale, riscurile 
exceselor enciclopediste pentru formaţia spirituală a omului. Colec- 
ţionarea de informaţii din domenii diferite, fără o adresabilitate 
precisă la formaţia omului — caracteristică culturii enciclopedice — 
nu poate potenţa energiile sale spirituale în vederea unei partici- 
pări novatoare la viaţa socială. Enciclopedismul a continuat să do- 
mine multe secole cultura şi concepția oamenilor despre aceasta. 
Atîta timp cît gînditorii Renaşterii s-au mărginit să facă speculaţii 
teoretice în limitele sistemelor filozofice elaborate de Platon şi Aris- 
totel, cultura omenirii nu a înregistrat progrese remarcabile faţă de 
antichitatea elină. Modelarea vieţii spirituale a omenirii potrivit 
unor norme filozofice singulare este incompatibilă cu conceptul de 
cultură şi de formaţie multilaterală, integrală a personalităţii 
umane. | 

Pedagogia secolului al XVIII-lea a fost dominată de teoria. edu- 
caţiei „individualiste“ promovată de J.-J. Rousseau şi de doctrina 
idealismului „moral“ generată de filozofia kantiană. Dacă idealul 
educativ al epocii precedente era realizarea „omului tip“, Rousseau 
propune în schimb un sistem educativ care să cultive excesiv indi- 
vidualitatea dinzuntru înafară. Din punctul său de vedere, copilul 
trebuie călit nu în vederea adaptării la mediul social, ci pentru a-l 
ajuta să se dezvolte dincolo de limitele acestui mediu. 
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Idealismul moral, configurat de Kant în Critica rațiunii prac- 
tice, dezvoltă tezele idealismului pedagogic din secolele precedente, 
jalonînd coordonatele formaţiei „omului în sine“, a trăsăturilor sale 
morale, fără implicaţii sociale şi fără ecou în viața practică. 

Încă din secolul al XVII-lea tezele idealismului pedagogic au 
fost confruntate cu doctrina „realismului pedagogic“ sau a utilita- 
rismului, fundamentat de J. Locke. Cu toate că sistemul educativ 
conceput de Locke era adresat tînărului nobil, în condiţiile unui în- 
văţămînt individual (condus de preceptor), normele sale pedagogice 
sînt aplicabile şi sistemelor şcolare pe colectivităţi, care urmăresc 
să educe omul în vederea participării sale active la viaţa societăţii. 
Tezele teoretice privind normarea conţinutului și a metodelor de 
instruire, stabilite de Locke, au fost adoptate și dezvoltate pînă în 
zilele noastre de toate sistemele pedagogice de esenţă „utilitaristă“. 
Aplicarea tezelor utilitarismului pedagogic în învățămîntul de masă 
datează din secolul al XVIII-lea. Mai întîi în Germania şi apoi în 
alte ţări din Europa, paralel cu învățămîntul clasic au fost create 
„Școli reale“ care au asimilat în conţinutul învățămîntului cunoștințe 
ştiinţifice şi unele cunoştinţe practice. Doctrina educaţiei utilitariste 
a fost transformată însă curînd într-un sistem pedagogic menit să 
justifice formaţia maselor populare predestinate unui conţinut edu- 
caţional care să-i transforme în buni „meseriași“. 

Pestalozzi (1746—1827) şi Herbart (1774—1841) au introdus 
ştiinţele în conţinutul învățămîntului, dar nu cu scopul de a-i forma 
pe elevi pentru activitate și creaţie în domeniul ştiinţei, ci doar ca 
să le îmbogăţească viaţa spirituală. Abia în secolele XIX și XX, 
cind au luat amploare descoperirile din științele pozitive, cînd şti- 
inţa a început să iasă din incinta laboratoarelor, oamenii au simţit 
imperios nevoia să o asimileze în formaţia lor spirituală, să parti- 
cipe la dezvoltarea ei şi să o folosească în viaţa cotidiană. Ştiinţa 
modernă a oferit omului atît cunoștințe cît şi metodologia descope- 
ririi lor. 

Tehnicile ştiinţifice de investigare a fenomenelor şi legilor na- 
turii au pătruns, în zilele noastre, în sfera activității productive a 
oamenilor, dînd naștere tehnologiilor, acelor domenii ale activităţii 
umane care subordonează cuceririle cele mai noi ale ştiinţei nevoi- 
lor de existenţă ale omenirii. 

În pragul erei tehnologiilor avansate, la începutul veacului 
nostru, H. Spencer a introdus în aria ştiinţei educaţiei doctrina „cul- 
turii materiale“ şi a „culturii formale“, prin care marca apropierea 
scopurilor educaţiei de specificul și de cerinţele epocii „civilizaţiei 
industriale“. Contrar agnosticismului său filozofic, Spencer a ela- 
borat o concepţie pedagogică al cărui ideal educativ era să facili- 
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teze accesul individului uman la cuceririle ştiinţei și să-l pregă- 
tească, pe această cale, pentru viaţă 1. Spre deosebire de Pestalozzi 
și Herbart, adepţi ai culturii fondată pe cunoştinţe, Spencer pro- 
punea un învățămînt subordonat pregătirii omului pentru viața in- 
dividuală, pentru viața de familie si pentru activitatea socială — 
obiective fundamentale prin care el defineşte „cultura materială“, 
Categoria disciplinelor de învățămînt, pe care Spencer le include în 
„cultura formală“, au ca obiectiv să dezvolte şi să exerseze funcţiile 
psihice superioare. 

Tezele cu privire la cultura materială şi formală au fost re- 
considerate şi dezvoltate ulterior de teoreticienii „şcolilor noi“. Ei 
reproșau pedagogiei spenceriene că, în teza despre „cultura mate- 
rială“, exagerează rolul învățămîntului general în pregătirea pro- 
fesională a tineretului. Adversarii utilitarismului spercerian sînt 
unanim de acord că trebuie să se facă distincție — pe plan peda- 
gogic — între cunoştinţele şi deprinderile practice cu adresabilitate 
la formaţia generală a individului — în vederea adaptării sale so- 
ciale — şi „profesionalizarea“ învățămîntului de cultură generală. 

Conceptul de cultură formală este vehiculat, în pedagogia con- 
temporană, ca termen cumulativ a trei categorii de obiective edu- 
caționale : 1) aprofundarea cunoaşterii lumii subiective, prin cu- 
noştințe umaniste (de limbă, literatură, artă, istorie); 2) cunoaşte- 
rea lumii obiective prin studiul ştiinţelor naturii; 3) dezvoltarea 
psihică generală în vederea dobiîndirii de comportamente general- 
umane, ca şi cultivarea trăsăturilor personalităţii şi a capacităţilor 
de organizare şi coordonare internă, în raport cu solicitările mediu- 
lui cultural și material. 

Teoriile „activiste“, care au fundamentat sistemul pedagogic al 
şcolilor noi şi care au dominat pedagogia teoretică şi practică din 
prima jumătate a secolului nostru, s-au grupat în două orientări 
distincte. În prima perioadă, care cuprinde deceniile 2 şi 3, s-au 


1 Herbert Spencer (1820—1903) este unul dintre fondatorii curen- 
tului pozitivist în filozofie. El consideră însă că ştiinţa poate doar să descrie 
datele senzoriale, dar nu şi să le cunoască. „Esenţa lucrurilor este de do- 
meniul incognoscibilului“. Spencer a introdus termenul evoluționism în şti- 
ință (1854), proclamind legea evoluţiei ca lege fundamentală a universului. El 
a aplicat evoluționismul nu numai în biologie, ci şi în psihologie și în socio- 
logie. Concepţia sa evoluționistă este însă mecanicistă, concepe evoluția ca 
o trecere de la o stare incoerentă la una mai coerentă, de la o stare omo- 
genă la una eterogenă. După Spencer, elementele au fost perfect concentrate 
şi echilibrul este perfect în lumea materiei, nu mai este posibilă o nouă 
concentrare, mișcarea universală nu poate fi întreruptă. „Se produce şi în 
individ, ca şi în Univers, disoluția, dezorganizarea materiei şi absorbția miş- 
cării...“. Pe plan pedagogic Spencer a promovat „utilitarismul“. 
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impas sistemele centrate pe doctrina activismului pragmatic, pro- 
priu sistemului pedagogic al „şcolii muncii“, fondat, printre alţii, de 
J. Dewey şi Kerschensteiner. În cea de a doua perioadă, deceniile 
3 şi 4, „şcolile noi“ au aplicat doctrina pedagogică a „școlii active“ 
dominată de „activismul integralist“ formulat îndeosebi de Clapa- 
rede și Ferriăre. f 

Pedagogia „şcolii muncii“ subordona instrucția din şcoala de 
cultură generală obiectivului calificării elevilor în vederea exerci- 
tării unei profesii. Activismul integralist propunea, în schimb, sub- 
ordonarea conținutului instrucției practice scopurilor formației ge- 
nerale multilaterale (integrale) a individului, în vederea valorifi- 
cării sale sociale pe multiple planuri. Practic însă, teoreticienii ac- 
tivismului integralist nu au avut posibilitatea să ridice conținutul 
învăţămîntului tehnic la nivelul cerințelor pe care industria mo- 
dernă şi ritmurile ei de dezvoltare le impuneau formației omului. 
Ei s-au limitat doar, la aplicarea principiului legării teoriei cu prac- 
tica (în sensul aplicării cunoștințelor). Ideea implicării tehnicii şi a 
tehnologiilor moderne în cultura individuală a tuturor oamenilor 
s-a conturat cu claritate abia în a doua jumătate a secolului al 
XX-lea. În zilele noastre, enciclopedismul cedează locul ştiinţei şi 
tehnologiei în ierarhia valorilor civilizaţiei umane. Revoluţia ştiin- 
țifică şi tehnică transformă cultura într-un flux neîntrerupt de 
energie informaţională şi formativă. Cunoștinţele, ca expresie con- 
centrată a unui cuantum informaţional, reprezintă fondul de bază 
al formaţiei umane şi îi potenţează acţiunile. Potrivit celor mai ac- 
tuale estimări, volumul cunoştinţelor umane creşte astăzi după o 
curbă exponențială. Rolul memoriei în învăţare devine minor şi este 
evidentă nevoia de a se opera o selecție a conţinutului informaţional 
realmente util formaţiei integrale a omului. 

Teoreticienii didacticii contemporane sint astfel confruntaţi cu 
două cerinţe avînd valoare egală pentru perspectivele conţinutului 
învăţămîntului : să apropie tineretul de condiţiile și de nevoile so- 
cietăţii şi să transmită selectiv fluxul informaţional, mereu reînnoit 
de cuceririle din știință şi tehnică. Ca urmare a acestor realităţi, 
asistăm la două orientări distincte cu privire la concepţia despre in- 
tegrarea tehnicii în învăţămînt şi la rolul ei în formarea omului: 
o orientare care cumulează cultura generală cu pregătirea profe- 
sională şi o a doua care întegrează disciplinele științifice, tehnice și 
tehnologiile într-un învățămînt destinat să potențeze formaţia ge- 
nerală a omului şi să realizeze premisele calificării sale. Potrivit 
primei orientări, şcoala trebuie să pregătească tineretul cît mai de 
timpuriu pentru o activitate productivă. În acest scop, în conţinu- 
tul instrucției, la toate nivelurile învățămîntului, se acordă o pon- 
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dere însemnată activităților practice, de la operaţii manuale cu 
mașini şi instrumente meşteșugăreşti, pînă la operaţii manuale cu 
maşini şi instrumente tehnice. În unele sisteme şcolare instruirea 
practică tinde să realizeze o dublă finalizare a învăţămîntului liceal 
prin bacalaureat și prin certificat de calificare. 

Cea de a doua orientare pedagogică promovează asimilarea teh- 
nicii și a tehnologiei în învățămînt, în contextul unei educaţii teh- 
nologice al cărui principal obiectiv este apropierea omului de rea- 
lizările ştiinţei şi tehnicii, cultivarea capacităţilor sale de produ- 
cător şi de beneficiar al civilizaţiei epocii. Cu alte cuvinte, se ur- 
măreşte pregătirea psihologică a fiecărui tînăr — sub aspect cul- 
tural, afectiv, etic şi practic — în vederea orientării sale profe- 
sionale, corespunzător capacităţilor pe care le posedă. Conţinutul 
învăţămîntului oferă astfel o formaţie polivalentă unitară la în- 
ceput și diferențiată progresiv, spre sfîrşitul liceului, potrivit cri- 
teriilor pedagogice care iau în consideraţie aptitudinile, interesele 
şi nivelul formaţiei dobindită de fiecare tînăr sub influenţa sis- 
temului şcolar. Pe această bază, absolvenţii învățămîntului de 
cultură generală sînt orientaţi spre acele forme de învăţămînt pro- 
fesional de nivel superior pentru profesiuni de care are nevoie 
economia naţională și cărora este capabil să le facă faţă fiecare. 
Pentru profesiunile de nivel inferior și mediu, în toate sistemele 
şcolare există o bogată reţea de şcoli profesionale în care se cali- 
fică categoriile de copii care din motive subiective (capacităţi in- 
dividuale) sau obiective (condiţii de viață precare) nu pot con- 
tinua studiile la nivelul mediu (liceu) al sistemului școlii de cul- 
tură generală. 

Eforturile teoreticienilor pedagogiei de a concilia cele două 
concepţii care orientează conţinutul şi finalităţile învăţămîntului 
general contemporan nu s-au soldat pînă în prezent cu rezultate 
concludente. Sistemele şcolare în care factorii pedagogici trebuie 
să acorde prioritate intereselor economiei fac eforturi să realizeze 
un conţinut al învăţămîntului care să corespundă concepției edu- 
caţiei integraliste (multilaterale) şi totodată să realizeze califi- 
carea elevilor — parţial sau integral — pentru o activitate pro- 
ductivă. Cu acest scop se stabilesc planuri de învăţămînt şi pro- 
grame care încearcă să echilibreze raportul dintre categoriile de 
discipline (umaniste, realiste, practice, estetice) în aşa fel încît 
ponderea disciplinelor practice şi a celor realiste să poată oferi 
elevilor şanse de instruire practică la un nivel cît mai apropiat de 
cel al lucrătorului calificat. Nu odată asistăm însă — în aceste 
condiţii — la confruntări între categoriile de discipline care asi- 
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gură formaţia generală a omului şi cele care urmăresc să-l pro- 
fesionalizeze, confruntări care se impune a fi evitate prin armoni- 
zarea lor continuă. Practic, pregătirea pentru activitatea produc- 
tivă absoarbe o mare parte din resursele de timp şi de conţinut 
ale învăţămîntului. Pe de altă parte, exigenţele ce rezultă din con- 
ţinutul învăţămîntului, centrat simultan pe cultură generală și 
formaţie profesională, exercită asupra elevului presiuni cărora 
acesta le face faţă cu mari eforturi. Formarea şi exersarea deprin- 
derilor necesare dobindirii de performanţe într-o activitate profe- 
sională, care să ateste un anumit grad de calificare — fie şi ele- 
mentar — nu poate parcurge, în condiţiile programului unei școli 
cu orientare integralistă, traseul normal, ştiinţific, de elaborare a 
deprinderilor de muncă şi în același timp să asigure desfășurarea 
optimă a celorlalte compartimente ale activităţii instructive din 
şcoală. Simplificările, pe care unii practicieni ai învățămîntului le 
propun pentru conţinutul instrucției tehnice, cu scopul de a atenua 
suprasolicitarea elevilor, nu sînt de natură să rezolve această pro- 
blemă nici din punct de vedere pedagogic şi nici economic. Stabili- 
zarea instruirii tehnice la meserii de tip artizanal, meşteşugă- 
resc nu oferă nici o şansă elevului să se integreze adecvat într-o 
profesiune modernă. Totodată, faptul că o parte însemnată din tim- 
pul destinat activităţii şcolare revine instrucției tehnico-productive 
face ca un volum însemnat din formaţia ştiinţifică şi umanistă să 
treacă pe seama studiului individual al elevului, consumîndu-i toate 
disponibilităţile de timp. Fenomenul suprasolicitării elevilor mai 
este alimentat, în aceste condiţii, şi de infiltrarea în activitatea in- 
structivă a meditatorilor la domiciliul elevilor, personaje „supraedu- 
caţionale“ care încearcă să convingă pe toată lumea că ceea ce nu 
poate face colectivul pedagogic din şcoală pot realiza ei acasă. Pre- 
zența meditatorilor în viața elevilor nu prejudiciază numai presti- 
giul învățămîntului instituţionalizat, ci şi interesele familiei şi mai 
presus de toate sănătatea fizică și intelectuală a copiilor ai tineri- 
lor. Ce trebuie făcut deci pentru ca învățămîntul epocii tehnolo- 
giilor avansate să deschidă tinerelor generaţii perspective reale de 
formaţie și de realizare plenară în mediul social, cultural şi profe- 
sional pe care îl oferă civilizaţia vremii, fără riscuri pentru sănăta- 
tea lor fizică și mintală ? Unii pedagogi sînt de părere că trebuie 
început prin a reconsidera conceptul de „pregătire practică“, în 
contextul conţinutului învățămîntului de cultură generală, opunînd 
sensului utilitarist al acestui termen concepția educației tehnolo- 
gice, la care ne-am referit mai sus. Semnificaţia acestui concept pe- 
dagogic diferă de cel de instruire practică, instruire tehnică sau 
instrucție tehnico-practică — proprii pedagogiei învăţămîntului pro- 
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fesional — prin aceea că în timp ce instruirea tehnică desemnează o 
categorie de norme educaţionale ce au în vedere formarea de deprin- 
deri și 'capacităţi în vederea mînuirii unor instrumente de muncă și 
de calificare pentru o profesie sau o categorie profesională, educa- 
ţia tehnologică propune realizarea premiselor asimilării tehnicii și a 
tehnologiilor moderne în ansamblul vieţii umane. Spre deosebire de 
schema logico-analiţică cu care operează lingvistica, tehnologia nu 
are la bază o schemă logică prestabilită, ci acţionează direct asupra 
îaptelor şi fenomenelor posibile, reale. De aici necesitatea abordării 
corelate a celor două modalităţi de instruire. Integrarea tehnicii mo- 
derne în învăţămînt trebuie să realizeze deci un echilibru complex 
şi durabil între activităţile de tip imaginativ verbale, abstracte, pro- 
prii culturii umaniste şi ştiinţifice, şi activitatea practică, transfor- 
mată şi ea într-un tip de activitate creatoare, fondată pe criterii de 
evaluare matematică şi pe ipoteze ştiinţifice. 

Pregătirea omului pentru organizarea şi desfășurarea ştiinţifică 
a muncii, pe care o solicită producția modernă, nu se poate realiza 
numai cu ajutorul unor muşchi dresați. Ea cere, în primul rînd, in- 
teligenţă şi cultură tehnologică şi aceste obiective nu pot fi atinse 
nici pe calea transformării conţinutului instrucției de cultură gene- 
rală în specializare profesională și nici prin trecerea pe seama în- 
vățămîntului de cultură generală a unei secvenţe din conținutul şi 
Gin durata instruirii profesionale. Educaţia tehnologică trebuie să 
potenţeze resursele fizice şi spirituale ale tineretului în vederea 
conștientizării obligaţiilor sale de participant activ la viaţa socială şi 
să-i cultive funcţiile instrumentale (efectorii şi mintale) care îi pot 
servi în orice activitate de calificare şi autoperfecţionare profesio- 
nală, culturală şi morală. Școala erei revoluţiei ştiinţifice şi tehnice 
trebuie să coreleze, în formaţia tineretului, premisele „productivi- 
tăţii“, cu progresul „condiţiei umane“ în totalitatea sa. 

Tehnologiile moderne sînt expresia practică a ştiinţei şi cumu- 
lează trei categorii de activități umane indestructibil legate între 
ele : activități mecanice, activităţi proiective şi activităţi inovative. 
Dacă primul tip de activitate tehnologică se caracterizează prin 
manevrarea stereotipă a unor unelte maşini şi dispozitive, iar ran- 
damentul său este condiţionat psihologic de gradul de automati- 
zare a deprinderilor respective, activităţile proiective şi cele de 
inovare sînt direct dependente de asimilarea științei şi, respectiv, 
de factorii psihologici care potenţează creativitatea. 

O caracteristică importantă a progresului tehnologiei contem- 
porane este accelerarea procesului de trecere a componentelor au- 
tomatizate ale activităţii tehnologice pe seama unor automatisme 
care suplimentează şi substituie din ce în ce mai mult travaliul 
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uman, ale cărui resurse sînt limitate biologic. Omul devine astfel 
disponibil pentru activităţi tehnologice proiective și inovative, care 
deschid orizonturi largi de progres individual şi social. Pentru ca 
tinerii să poată deveni apți de performanţe superioare în activi- 
tăţile de proiectare şi inovare din cadrul sectoarelor productive, 
ei trebuie îndrumați să studieze aprofundat domeniile ştiinţei care 
regenerează perpetuu resursele de productivitate ale tehnologiilor. 
Fără studiul intensiv al matematicii şi fizicii moderne, al chimiei 
şi biologiei, omul contemporan nu poate activa eficient în eco- 
nomia modernă. În condiţiile în care automatismele tind să preia 
cît mai multe funcţii umane, ar fi absurd ca sistemele de edu- 
caţie să accentueze latura mecanică a activităţilor tehnologice. 

Conţinutul culturii generale în epoca noastră trebuie să rea- 
lizeze sinteza unui cîmp larg de valori umane care pot contribui la 
formarea conştiinţei ştiinţifice, în strînsă unitate cu conștiința mo- 
rală. Totodată, învățămîntul trebuie să cultive capacităţile adapta- 
tive ale omului, resursele sale biologice şi psihice care îl fac apt 
de acomodări şi reacomodări rapide la ritmurile vieţii, fără să-i 
tulbure echilibrul dezvoltării. Numai pe acest temei se poate spera 
la dobîndirea de mutații în structura personalităţii omului modern 
care să concilieze idealurile sale individuale cu cele ale societăţii. 
Atîta vteme cît oamenii vor fi constriînşi să se subordoneze unel- 
telor de muncă, iar scopul principal al formaţiei lor va rămîne 
manevrarea eficientă a maşinilor, viaţa lor spirituală va fi domi- 
nată de mentalitatea de „rob“, iar conduitele sociale se vor men- 
ține în limitele modurilor de reacţie caracteristice acestei categorii 
de oropsiţi ai vieţii. 


2. FORMAȚIA CULTURALĂ PRIN ÎNVAȚÂMINT 


Conţinutul învățămîntului stabilește ce anume trebuie învă- 
tat pentru ca obiectivele sistemului educaţional să poată fi atinse. 
În aria acestui concept pedagogic, tradiţia învățămîntului a sta- 
tornicit categoriile : cunoștințe, priceperi şi deprinderi de aplicare 
a cunoștințelor, pe care se întemeiază progresele în instrucţie, ca 
şi formaţia elevului în vederea autoinstruirii. Între aceste com- 
ponente ale instrucției şcolare există raporturi de interdependenţă 
şi reciprocitate permanentă care corelează planul funcţiilor inte- 
lectuale, conceptuale şi operatorii cu conduite voliţionale, afective, 
motorii şi cu cele de natură etică, în structura psihologică unitară 
care definește fondul personalităţii umane. Fiecare dintre treptele 
sistemului de învățămînt adaugă un nou flux de formaţie și po- 
tențează într-un nou mod dinamismul interior al personalității 
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omului, îi suplimentează formaţia cu calități și capacităţi de acţi- 
une, mereu reînnoite în raport cu solicitările mediului. 

Conţinutul învățămîntului preşcolar condiţionează dezvoltarea 
fizică şi psihică a copiilor între 3 și 6 (7) ani. La sfîrşitul secolului 
trecut, cînd au fost create primele grădinițe de copii, conținutul 
activității din aceste unități de educație era centrat pe grija de a 
oferi copiilor o educație igienică şi deprinderi de conduită civili- 
zată, într-un cadru ce se identifică mai curînd cu un lăcaş de asis- 
tenţă socială decît cu o instituţie de învăţămînt (concepţia Pauline 
Kergomard). Curînd au apărut şi preocupări pentru fundamenta- 
rea teoretică a conţinutului învățămîntului preșcolar, centrate pe 
ideea apropierii instrucției preşcolare de specificul conţinutului 
învățămîntului de tip şcolar. Zelul unor pedagogi de a promova 
această apropiere pînă la contopirea instrucției preșcolare cu în- 
văţămîntul primar a dus, în cele din urmă, la o educaţie intelec- 
tualistă exagerată pentru nivelul acestei prime verigi a sistemului. 
de învăţămînt. 

În prezent asistăm la o conciliere a celor două orientări prin 
promovarea unei instrucții preșcolare care îşi propune să-l pregă- 
tească pe copil din punct de vedere fizic şi intelectual pentru în- 
vățămîntul şcolar. Conţinutul învățămîntului preşcolar actual tinde 
să accentueze funcţia educativă a instrucției. Conţinutul 'progra- 
melor pentru grădiniță îmbină deprinderi igienice şi de compor- 
tare civilizată cu exerciţii pentru educarea acuităţii senzoriale si 
a spiritului de observaţie, exerciţii de motricitate, memorizări şi 
cînt, dezvoltarea vorbirii şi orientare spaţială, desen, modelaj, cu- 
noșştinţe despre proprietăţile cantitative ale obiectelor din jur și 
exerciţii de îndemînare manuală. Alternanţa acestor conţinuturi 
şi forme de instruire tinde să confere instrucției preșcolare carac- 
terul unei educaţii multilaterale, într-un context educaţional adap- 
tat caracteristicilor unei activităţi intelectuale sincretice (insufi- 
cient diferențiată pe domenii de cunoaştere), potrivit stadiului gîn- 
dirii copilului sub virsta de 6—7 ani. 

În ultimii ani s-au extins iniţiativele pedagogice pentru co- 
relarea mai strinsă a instrucției din grădiniță și a celei din şcoală. 
Unele . dintre aceste iniţiative tind să realizeze fuzionarea celor 
două tipuri de instituţii de învățămînt. Un prim pas în această 
direcţie îl reprezintă generalizarea — în unele ţări — a instrucției 
preşcolare pentru copiii de 6—5 şi chiar de 4 ani. Acest mod de 
organizare se reflectă în conţinutul învățămîntului în două variante 
diferite. Într-o primă variantă, instrucţia preșcolară îşi menţine 
conţinutul ei statornicit tradiţional, în care primează formele de 
activitate instructivă dominate de joc şi exerciţii senzoriale şi de 
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motricitate, educarea memoriei, a percepţiilor și a reprezentărilor 
globale despre lume. Într-o a doua variantă, mai actuală, grădinița 
a fost atașată instituţiilor şcolare şi realizează un învățămînt pre- 
primar, care include elemente instructive programate linear ce 
tind să preia conţinutul instrucției preabecedare şi să anticipeze 
operaţiile aritmetice elementare din programa claselor primare. Nu 
s-au făcut însă pînă acum estimări suficient de convingătoare cu 
privire la eficiența pedagogică a celei de a doua variante a con- 
ținutului instrucției preșcolare. Experimentele întreprinse în ţara 
noastră cu ocazia validării programei școlare pentru clasa I, cu copii 
de 6 ani, au scos în evidenţă faptul că instrucţia școlară este accep- 
tată de copii — intelectual si afectiv — mai uşor, dacă ei sînt 
antrenați să se desprindă de activitatea de joc în mod progresiv, 
decit atunci cînd sînt constrînşi să treacă brusc de la conţinutul 
instrucției din grădiniţă la rigorismul intelectual al programelor 
şcolare. 

În clasele primare din şcoala contemporană conţinutul învăţă- 
mîntului se menţine încă la un nivel la care a fost stabilizat în 
primele două decenii ale secolului nostru. Școlarilor mici li se 
predau cunoştinţe elementare care au o valoare instrumentală 
pentru activitatea lor şcolară ulterioară şi chiar pentru toată viaţa, 
cum sînt deprinderile de lectură, scriere, calcul aritmetic. 

Conţinutul instrucției primare se diferențiază progresiv, de 
la o clasă la alta, pe discipline şcolare si pe categorii de noţiuni. 
În general, programele pentru acest prim nivel şcolar cuprind: 
cunoştinţe de limbă, deprinderi de citit, scris, compuneri orale și 
scrise ; cunoştinţe şi deprinderi de orientare şi de măsurare a spa- 
țiului apropiat ` concepte matematice de bază (număr, numerație, 
cele patru operaţii aritmetice cu numere întregi şi zecimale și 
aplicarea lor în probleme legate de viața cotidiană); unităţi de 
măsură şi figuri geometrice; cunoștințe despre natură și despre 
mediul social ` reprezentări şi noţiuni de geografie locală şi na- 
țională ; evenimente și personalităţi de seamă din istoria ţării; 
cunoştinţe şi deprinderi estetice elementare (desen, pictură, modelaj, 
muzică, cînt şi dans); activităţi practice pentru formarea și exer- 
sarea abilităţilor manuale şi pentru cunoaşterea unor unelte de 
muncă ; dezvoltarea armonioasă a mișcărilor şi călirea organis- 
mului ; formarea de convingeri și atitudini morale prin relaţiile 
din colectivitatea şcolară ; cultivarea spiritului de organizare și 
coordonarea activităţii proprii cu aceea a colectivităţii. 

Preocupările actuale în domeniul ameliorării și perfecţionării 
învățămîntului primar au în vedere sporirea randamentului pre- 
gătirii ştiinţifice în această verigă a sistemului școlar, pentru a 
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atenua handicapul pe care îl produc elevilor exigenţele discipli- 
nelor ştiinţifice cu care se întîlnesc în clasele gimnaziale. Con- 
ţinutul învățămîntului primar de nivel tradiţional nu reuşeşte să 
sugereze învăţătorilor suficiente piste de abordare a materiei de 
predat la un nivel ştiinţific şi pedagogic care să contribuie la for- 
marea şi antrenarea structurilor operatorii ale gîndirii. Cunoștin- 
tele matematice şi din alte domenii sînt prezentate în așa fel în 
programe, încît sugerează, aproape în exclusivitate, o predare in- 
tuitivă, prin explicaţii din aproape în aproape. Nimic nu inspiră 
pe învăţători cum să-i îndrume pe copii să surprindă prin propria 
activitate de gîndire fenomenele şi procesele cu caracter legic, 
care se produc în mediul lor de existenţă. Intuitivismui excesiv al 
programelor pentru clasele primare menţine gîndirea copilului la 
nivelul operaţiilor concrete, iar cînd trec în clasele gimnaziale, 
elevii sînt luaţi aproape prin surprindere de rigorismul formali- 
zării ştiinţifice. În ultimii ani au început să se manifeste iniţiative 
pedagogice care încearcă să scoată instruirea matematică în clasele 
primare din impasul blocării procesului de conceptualizare prin 
abuzul de intuiţie. Se experimentează programe de matematică 
prin care se urmărește orientarea gîndirii copilului spre operațiile 
abstracte (simbolice) prin efortul propriu de a-şi elabora structu- 
rile operatorii ale gîndirii matematice. Pe ipoteze de acest fel se 
întemeiază cercetările efectuate de Dienes (S.U.A.), Aebli (Elveţia) 
ş.a. S-au introdus, de asemenea, în practica școlară programe de 
matematică pentru clasele primare, fundamentate De teoria mul- 
ţimilor. Unele încercări de modernizare a conţinutului instrucției 
pentru această primă treaptă a învăţămîntului au fost întreprinse 
și în domeniul lingvistic. Se verifică experimental, printre altele, 
o programare structuralistă a conceptelor gramaticale şi se fac cer- 
cetări în vederea elaborării unei didactici pentru predarea limbilor 
străine. 

Învățămîntul secundar de nivel gimnazial (ciclul inferior) şi 
liceul (ciclul superior) se caracterizează prin abordarea studiului 
sistematic al ştiinţelor. În şcoala contemporană se remarcă trei 
direcţii principale de ameliorare şi de perfecţionare a programelor 
şcolare : a) modificarea raportului între diferitele categorii de dis- 
cipline, potrivit obiectivelor prioritare ale fiecărui sistem școlar ; 
b) asimilarea unor discipline sau categorii de discipline noi în con- 
ţinutul învățămîntului (tehnologice, tehnice, sociale etc.) ; c) accen- 
tuarea ponderii unor categorii de informații, asimilarea noilor in- 
formaţii ştiinţifice şi degrevarea programelor de informaţia exce- 
dentară şi perimată. Reconsiderarea conţinutului învăţămîntului 
corespunzător acestor criterii se produce însă într-un ritm lent 
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şi ezitant din cauza unor dezacorduri persistente între pedagogi 
și profesorii de la diferitele discipline școlare cu privire la apre- 
cierea valorii formative a disciplinelor respective şi a unor cate- 
gorii de cunoștințe ce sînt propuse a fi incluse sau eliminate din 
programe. Discuţiile cele mai controversate le iscă determinarea 
raportului dintre disciplinele umaniste și grupele de discipline rea- 
liste şi tehnice. Dacă pînă în prima jumătate a secolului nostru 
formaţia de cultură generală a omului era determinată cu priori- 
tate de disciplinele umaniste, în ultimele două decenii sporirea 
considerabilă a informaţiei ştiinţifice şi tehnologice, ca şi rolul 
acestor categorii de cunoștințe în viaţa omului au determinat o 
deplasare a conţinutului instrucției către aceste domenii ale cul- 
turii umane. Din păcate însă, această orientare a generat poziţii 
exclusiviste cu privire la corelaţia dintre ştiinţă si tehnică, pe de 
o parte, şi dintre acestea și disciplinele de cultură umanistă, pe 
de altă parte. Unii dintre teoreticienii orientării ştiinţifico-tehnice 
a învățămîntului contestă chiar utilitatea formativă a disciplinelor 
umaniste. Ei invocă, printre altele, tendinţele dezvoltării civiliza- 
Gei tehnice în contextul căreia — potrivit opiniei lor — cultura 
umanistă ar reprezenta un balast stinjenitor pentru efortul omu- 
lui de a cuceri lumea, din cauză că disciplinele din această cate- 
gorie (literatură, istorie etc.) operează cu fapte imaginare sau pe- 
trecute într-un trecut mai mult sau mai puţin îndepărtat. De aici 
restrîngerea formaţiei pe care o oferă la aspecte simbolice ale 
existenţei umane. Acestor limite ale formaţiei umaniste li se opun, 
în aceeaşi concepţie, cunoştinţele ştiinţifice care oferă omului date 
concrete despre lumea reală. Diferenţierea valorii formative a dis- 
ciplinelor umaniste şi realiste, potrivit unor astfel de criterii, nu 
poate să ducă decît la negarea, pe de o parte, a rolului ştiinţei 
în formarea spiritualităţii omului și, pe de altă parte, la ignorarea 
faptului că raporturile omului cu lumea nu sînt supuse numai le- 
gilor ştiinţifice. Ele mai ţin şi de natura psihologică, de funcţiile 
intelectual-afective pe care se grefează înţelegerea normelor etice, 
cunoștințele și sentimentele estetice, concepţiile filozofice elabo- 
rate de societate. Cultura realistă are, incontestabil, un rol sporit 
în dezvoltarea capacităților omului de a-şi perfecționa sistemul de 
adaptare la mediul fizic, biologic, psihologic şi social. Tînărul care 
stăpinește 'cunoștinţe științifice temeinice în domeniul matematicii, 
al fizicii, chimiei, biologiei, tehnologiei devine apt să desfăşoare 
activităţi sociale de înaltă calificare, coordonate în baza unor norme 
obiective. Asimilarea cunoştinţelor ştiinţifice și tehnice în cultura 
umană nu este însă un scop în sine; ele nu contribuie la umani- 
zarea omului decît în măsura în care sînt subordonate scopurilor 
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circumscrise pe coordonatele normelor eticii sociale. Societatea nu 
admite şi nu trebuie să admită folosirea ştiinţei şi a tehnicii de 
către indivizi şi grupuri de indivizi în afara normelor etice, consti- 
tuite istoric, şi care au ca ţel suprem securitatea şi progresul uma- 
nităţii în totalitatea sa. Fiecare cetățean al lumii trebuie educat 
în aşa fel, încît să înţeleagă că în condiţiile folosirii tehnicilor mo- 
derne în scopuri militare omenirea nu mai are şansele păsării fenix 
de a renaşte din propria sa cenușă, că nu-și va mai redobiîndi civi- 
lizaţia şi echilibrul biologic pierdute într-un cataclism nuclear. 

Pedagogii din zilele noastre nu trebuie, totodată, să proiec- 
teze o lume spirituală pe care ştiinţa şi tehnica să o golească de 
simţul frumosului, de sentimentul de dăruire si de sacrificiu, de 
sentimentul de dreptate, de libertate si de cel al solidarităţii inter- 
comunitare. Fără să reclame enciclopedism, conţinutul învățămiîn- 
tului trebuie să reunească disciplinele umaniste, realiste, estetice 
şi tehnologice într-un sistem care să ofere o formaţie intelectuală, 
morală și practică echilibrată. 

În învățămîntul din unele ţări, îndeosebi din cele din Europa 
apuseană, disciplinele umaniste continuă să aibă încă prioritate 
în conţinutul învăţămîntului de cultură generală. Se studiază limba 
și literatura naţională, la care se adaugă studiul a 2—3 limbi stră- 
ine (dih care una facultativ). Se menţine, de asemenea, studiul lim- 
bilor clasice (îndeosebi în Franţa). Tabloul culturii prin studiul 
limbii este completat de un curs de literatură universală pentru 
clasele superioare ale liceului. Istoria tinde să se cupleze cu geo- 
grafia într-o disciplină integrativă care prezintă condiţiile de mediu 
corelativ cu dezvoltarea civilizaţiei umane din diferitele zone geo- 
grafice de pe teritoriul unei ţări sau dintr-o zonă a globului. 

__ Alte discipline umaniste își propun să realizeze educaţia mo- 
rală, civică şi cultura filozofică. 

Modificările care au fost operate în ultimii ani în conţinutul 
învăţămîntului umanist din ţările socialiste au în vedere intensifi- 
carea studiului ştiinţelor sociale în liceu şi a limbilor străine pen- 
tru toate clasele. Studiul intensiv al limbilor străine a devenit un 
fenomen caracteristic tuturor sistemelor școlare contemporane şi 
este declanșat de extinderea pe care o înregistrează relaţiile şi 
schimburile culturale și economice dintre toate ţările planetei 
noastre. 

Transformările conţinutului informaţional din programele şco- 
lare sînt condiţionate de dinamica dezvoltării ştiinţelor. Se ope- 
rează astfel de modificări mai ales în programele pentru discipli- 
nele realiste. Descoperirile din domeniul ştiinţelor umaniste sînt 
mai puțin luate în consideraţie în acţiunile de renovare a conți- 


132 


nutului instrucției. Iniţiativele în acest domeniu se rezumă la 
unele încercări experimentale de organizare a conceptelor gra- 
maticale în programe, potrivit concepţiei structuralismului lin- 
gvistic. Cele mai substanţiale modificări se operează în programele 
de matematică, fizică, chimie și biologie, care au asimilat în ultimii 
ani un volum însemnat de concepte și idei, preluate din cele mai 
recente descoperiri privind domeniul conceptual şi aplicativ al 
ştiinţei. 

Fiecare disciplină de învăţămînt contribuie la formarea omu- 
lui cu o cotă proprie, ce decurge din specificul noţional al dome- 
niului său, din conținutul de idei, din soluţiile practice şi din 
satisfacţiile spirituale pe care le oferă. Nomenclatorul, prezenţa în 
orar și ponderea obiectelor de studiu sînt foarte diferite de la un 
sistem şcolar la altul și, în unele ţări, chiar de la o şcoală la alta 
în cadrul aceluiași sistem. Se constată totuși o relativă unitate 
în ceea ce priveşte denumirea disciplinelor care alcătuiesc fondul 
culturii generale. 

Disciplinele umaniste transmit tineretului achiziţiile culturii 
naţionale şi universale, acumulate istoric, în domeniul creaţiei li- 
terare. Prin aceasta, ele contribuie la înnobilarea intelectuală şi 
morală a oamenilor, determină perfecționarea capacităţilor indivi- 
duale de comunicare prin limbaj, cultivă imaginaţia și spiritul cri- 
tic. În clasele gimnaziale se insistă asupra normelor gramaticale 
şi logice ale limbii materne şi ale limbilor străine. Însuşirea ra- 
porturilor logice din structura limbii creează premisa fundamen- 
tală pentru aprofundarea progresivă a semnificației cuvîntului vor- 
bit şi scris, pentru ridicarea intelectuală a elevului de la 
nominalizarea obiectelor la redarea sensului conceptelor integrative. 
Prin studiul sistematic al limbii (fonetica, gramatica, ortografia) 
se consolidează relaţiile operaţionale dintre mecanismele lingvistice 
şi procesele intelectuale, premisă psihologică deosebit de impor- 
tantă pentru comunicarea interumană de nivel abstract, ştiinţific. 

Studiul literaturii transformă limba din instrument de comu- 
nicare în componentă a formaţiei spirituale. Literatura oferă mo- 
dele de gindire şi de exprimare umană, în diferite împrejurări, 
raporturi și ambianţe de viață. Analiza literară furnizează elevului 
repere de autoanaliză, în lumina tipului ideal de om pe care îl 
sugerează eroii şi climatul spiritual, ca şi conduitele cu valoare 
umană universală relevate de opera literară. 

Studiul limbilor străine îl introduce pe elev în lumea spiri- 
tuală a altor popoare, în modul de gîndire şi în istoria culturii lor. 
În ultimii ani se folosesc metode de învăţare a limbilor străine 
care deplasează efortul elevului de la lectură spre însuşirea limbii 
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vorbite în practica comunicării umane. Caroll (1962) indică urmă- 
toarele abilităţi principale ce trebuie dobindite pentru ca sistemul 
de comunicare într-o limbă străină să devină eficient: codificarea 
fonetică, sensibilitate gramaticală, memorie mecanică, capacitate 
de învăţare inductivă. i 

Istoria şi-a statornicit o pondere binemeritată în conţinutul 
învățămîntului, prin faptul că, studiind faptele istorice, elevul de 
toate virstele își reprezintă viaţa socială a oamenilor din timpurile 
cele mai îndepărtate pînă astăzi. Cunoştinţele de istorie se referă 
la diferite forme de organizare a societăţii omenești, evidențiind 
moduri de viaţă, cultură şi tradiţii. Istoria îl ajută pe elev să de- 
păşească stadiul faptelor prezente şi îl învaţă să proiecteze viitorul 
în lumina faptelor trecute, călăuzindu-l spre înţelegerea civilizaţiei 
lumii ai a condiţiilor care asigură progresul sau distrugerea ei. În 
prezent se caută soluţii care să sporească aportul istoriei la socia- 
lizarea tineretului, să determine adeziunea și participarea sa la 
realizarea idealurilor epocii. În acest scop, conţinutul informațţio- 
nal în programele moderne de istorie se deplasează de la datele 
referitoare la istoria politică a popoarelor spre cunoștințe despre 
cultura şi civilizaţia lor*. Cunoscînd din istorie condiţiile care fa- 
vorizează progresul social, elevii vor înţelege mai bine societatea 
contemporană. 

Un loc însemnat în conţinutul învățămîntului din toate ţările 
lumii se acordă istoriei naţionale. H. Taine spunea că fiecare po- 
por își are geniul său, propriu, de. aceea fiecare popor își are pro- 
pria lui istorie. Studiul istoriei naţionale este orientat spre acele 
fapte şi evenimente care contribuie la dezvoltarea conștiinței na- 
tionale, la înțelegerea marilor idealuri ale neamului pentru care 
au luptat și s-au jertfit înaintaşii. Un spor considerabil de efi- 
cienţă formativă conferă studiului istoriei implicarea în conţinutul 
învățămîntului a documentelor autentice, a datelor desprinse din 
cercetările arheologice, din prezentarea semnificației monumentelor 
istorice etc. 

Celelalte discipline umaniste care alcătuiesc conţinutul învă- 
ţămintului cuprind informaţii despre administraţia de stat şi legile 
care o reglementează şi despre istoria gindirii umane (filozofia). 
În clasele gimnaziale, în cadrul disciplinelor referitoare la educa- 
Da cetățenească sau cunoştinţe de drept, elevii sînt informaţi de- 


S O programă de istorie centrată pe studiul civilizaţiei şi culturii a 
fost experimentată în învățămîntul românesc de C.Dinu şi R. S. Băr- 
buleanu (1972). - 
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spre drepturile și îndatoririle cetăţeneşti, despre rolul instituţiilor 
de diferite niveluri în administrarea statului. Se estimează că efi- 
ciența formativă a cunoştinţelor din acest domeniu ar putea fi 
amplificată dacă s-ar acorda o pondere mai mare în cadrul acestei 
discipline unor activități practice prin care elevii să fie iniţiaţi 
asupra modului de a se folosi de instituţiile ţării şi de a colabora 
la activităţile acestora. 

Planurile de învăţămînt din cele mai multe sisteme şcolare 
cuprind, în clasele mari ale liceului, psihologia, logica şi filozofia. 
Disciplinele filozofice contribuie la educarea funcţiilor superioare 
ale gîndirii şi oferă elevilor metode de cunoaștere şi de interpre- 
tare profundă a lumii. Se recomandă ca, pentru a putea realiza 
acest obiectiv fundamental, disciplinele filozofice să releve elemen- 
tele de progres şi limitele tuturor doctrinelor filozofice, să se cul- 
tive spiritul critic în interpretarea elementelor de progres şi a 
fenomenelor de stagnare şi de regres din gîndirea umanităţii. 

Disciplinele realiste introduc în conţinutul învăţămîntului date 
şi concepte fundamentale din matematică, chimie, biologie, infor- 
matică ei din alte domenii ale ştiinţei moderne care au dobîndit 
o largă aplicabilitate în activităţile economice şi sociale. Dacă pînă 
în urmă cu două decenii studiul matematicii se rezuma în liceu 
la cunoștințe de aritmetică — mai amplificate decât în clasele 
mici — geometrie, astronomie, trigonometrie şi algebră, programele 
de: matematică pentru clasele secundare mari au fost mult am- 
plificate în ultimii ani. Matematica şcolară necesită o permanentă 
acordare cu cele mai actuale cuceriri ale cercetărilor ştiinţifice din 
acest domeniu, ştiut fiind faptul că ele fundamentează toate com- 
partimentele aplicative ale ştiinţei moderne. Se fac estimări di- 
verse cu privire la specificul şi la ponderea diferitelor categorii 
de concepte matematice care ar trebui să facă obiectul conţinu- 
tului instrucției. În 1963 Papy propunea învăţămîntului belgian | 
studiul sistematic şi accesibil al cunoștințelor despre relații, mul- 
timi, numere raţionale, geometrie afină (proiecţii paralele, trans- 
laţii, omotetii) și geometrie metrică (simetrii, izometrii, congruenţa 
figurilor), la care, în clasele mari, se adaugă noţiuni de calcul vec- 
torial, calcul matricial, calcul diferenţial şi integral, statistică ma- 
tematică. i n 

În ciuda faptului că introducerea studiului mulțimilor este 
întîmpinată cu proteste vehemente din partea tradiționaliştilor în- 
vățămîntului, care califică teoria mulțimilor drept „suprarealistă“, 
ea nu poate rămîne mult timp în afara conținutului învățåmîn- 
tului general şi obligatoriu, deoarece este implicată, în mod curent, 
în limbajul matematicii moderne. Anticiparea cunoștințelor de 
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geometrie şi algebră, prin studiul mulțimilor, creează premise psi- 
hologice pentru înţelegerea legăturilor dintre noţiunile de bază cu 
care operează disciplinele matematice (aritmetică, geometrie, al- 
gebră). Cunoștinţele despre mulțimi, care se adresează şcolarilor 
mici, se referă, desigur, la mulțimi concrete, reprezentate într-o 
formă simbolică simplificată (cercuri, săgeți, diagrame), ce eviden- 
țiază raporturi matematice elementare din lumea obiectuală (co- 
respondenţe, echivalente etc.). * 

Pentru clasele secundare, experții propun : un învățămînt ma- 
tematic pe baza căruia să se obțină cunoaşterea ansamblului nu- 
merelor la un anumit nivel, inclusiv a celor iraționale ; cunoștințe 
despre structurile algebrice elementare (mulţimi, inele, corpuri 
comutative etc.) ; ecuaţii de gradul I şi de gradul II; algebra li- 
niară pe un spaţiu vectorial; calculele analitice asupra dreptelor, 
cercurilor, sferelor, conurilor, cilindrilor de revoluţie şi conicelor 
în ecuaţii reduse. Se recomandă totodată rezolvarea de probleme 
care implică noţiuni geometrice fundamentale (translaţii, simetrii, 
rotații, omotetii, similitudini, inversiuni). Pentru sporirea randa- 
mentului aplicativ al instrucției matematice se indică, de asemenea, 
rezolvarea de probleme în care sînt implicate : funcţiile punctuale 
ale unei variabile (polinoame, fracţii raționale trigonometrice, ex- 
ponențţiale și logaritmice) ; calculul derivatelor cu aplicaţii la va- 
riaţia funcţiilor ` noţiuni de calcul integral și aplicaţii geometrice 
ale acestuia ; calculul probabilităților pe cale axiomatică. 

În ansamblu, programa de matematică din învățămîntul con- 
temporan trebuie să ofere o bază pentru înţelegerea şi practicarea 
ştiinţelor, a tehnologiilor și a problemelor de viață cotidiană cu 
care este confruntat omul. Într-o direcţie similară se propune și 
reorientarea programelor de fizică, biologie, chimie. Pentru dome- 
niul biologiei, de exemplu, se recomandă să se creeze la elevi o 
viziune cibernetică asupra dezvoltării, să se releve fenomenul de 
morfogeneză ca proces autoreglabil. Se consideră totodată că pen- 
tru a spori randamentul ştiinţific al studiului biologiei în liceu, 
este util să fie incluse în conținutul învățămîntului noţiuni de 
biochimie și de matematica eredității. 

Pînă în prezent nu au fost realizate încă programe de învă- 
ţămiînt pentru disciplinele realiste care să satisfacă exigenţele şti- 
inței moderne și totodată să degreveze conţinutul instrucției șco- 


* În învățămîntul din România, primele cercetări experimentale pen- 
tru introducerea studiului accesibil al mulțimilor în clasele primare au 
fost efectuate de V. Ştefănescu, M. Sandu ai Fl. Andreescu 
(1971, 1972, 1973). 
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lare de informaţia care nu mai prezintă o valoare semnificativă 
şi utilă omului contemporan. 

Disciplinele practice şi tehnologice ocupă un loc mai aparte 
în conţinutul învăţămîntului, dat fiind caracterul activităţii instruc- 
tive pe care o determină și finalităţile acesteia. În condiţiile orien- 
tării conţinutului instrucției tehnico-practice spre pregătirea pro- 
fesională a elevilor, conţinutul învățămîntului pentru aceste 
discipline tinde să-i antreneze pe elevi în formarea unor deprin- 
deri și abilităţi care să se apropie de specificul activităţii productive 
a adulţilor. În învățămîntul sovietic, reprezentativ pentru această 
orientare a conţinutului instrucției practice, lucrul manual şi acti- 
vităţile practice din clasele I—X ale şcolii generale antrenează 
elevii în „efectuarea de lucrări agricole“ în „brigăzi școlare de 
producţie“. Aceste activităţi se desfășoară în unități cooperatiste 
agricole și în întreprinderi industriale de bază, atît în cadrul pro- 
gramului de învăţămînt obligatoriu, cât şi prin unele activităţi 
facultative. Pentru calificarea elevilor într-o meserie, în învăţă- 
mîntul sovietic au fost create „centre interşcolare de ucenicie“ în 
care, paralel cu o instrucție teoretică în domeniul de activitate pe 
care este profilat centrul de ucenicie, se realizează instruirea prac- 
tică în vederea însușirii profesiunii respective (din domeniul agricol 
sau industrial) (29). 

În prezent, în învățămîntul socialist se fac eforturi în direcţia 
fundamentării ştiinţifice a activităţilor practice din clasele mari 
ale școlii generale (VIII—X). Se tinde astfel să se amelioreze ran- 
damentul „instrucției politehnice“ prin implicarea în conţinutul 
învățămîntului a domeniilor de interferenţă dintre ştiinţă şi tehno- 
logie, cum sînt : cunoștințe despre bazele energetice moderne (mo- 
toare electrice, probleme de electronică şi tehnica calculului elec- 
tronic etc.) ; aplicaţii ale chimiei în agricultură ș.a. În cadrul unor 
cursuri facultative se predau informaţii despre caracteristicile pro- 
ducţiei socialiste, despre legile economice ale socialismului, aplica- 
bile în industrie şi în agricultură (U.R.S.S.). 

Conţinutul activităţilor tehnico-practice pentru clasele gimna- 
ziale şi liceu se referă, în general, la următoarele categorii de cu- 
noştinţe şi deprinderi de bază : cunoștințe de tehnologia materia- 
lelor, cunoștințe de tehnologia uneltelor şi a maşinilor unelte; 
cunoştinţe și deprinderi de tehnica meseriilor, cunoștințe și de- 
prinderi de desen tehnic. 

Cunoştinţele de tehnologia materialelor preced celelalte cu- 
noştinţe tehnice, precum şi formarea deprinderilor de muncă, pen- 
tru că ele furnizează elevilor informațiile despre proprietăţile fi- 
zice, chimice şi de altă natură ale materialelor care alcătuiesc 
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materia primă ce urmează să fie prelucrată. Pe de altă parte, 
cunoştinţele de tehnologie indică elevilor corelaţii cu valoare prac- 
tică: între datele pe care le-au acumulat prin studiul ştiinţelor ai 
domeniul tehnic respectiv. Informaţia despre normele constructive 
fundamentale, pe care elevii trebuie să le aplice în activitatea pro- 
ductivă, sînt corelate cu activităţile productive propriu-zise. 

Desenul tehnic se predă în învățămîntul general De în cadrul 
unor discipline speciale cu acest profil, incluse în planurile de 
învățămînt în grupa disciplinelor facultative, fie prin teme de desen 
tehnic asimilate în programa disciplinelor tehnice şi predate alter- 
nativ cu acestea. Cunoştinţele de tehnologie se predau, de obicei, 
în sălile de curs (clase), iar învăţarea tehnicii meseriilor se des- 
făşoară în ateliere şcoală, în uzine sau în ambele categorii de 
locuri de muncă, succesiv sau alternativ, potrivit specificului temei 
care se studiază. | 

Conţinutul învățămîntului prin care se face educaţia tehno- 
logică a elevilor are ca obiectiv fundamental integrarea tineretului 
în civilizaţia epocii sale. De la exersarea motricităţii şi a abilită- 
ților manuale (specifice instrucției preșcolarilor și şcolarilor mici), 
prin care se dezvoltă organismul şi se stimulează dispoziţia psihică 
a copiilor pentru efortul fizic şi intelectual, se trece, în ciclul se- 
cundar inferior (gimnaziu), la formarea de deprinderi tehnice ele- 
mentare. Programele școlare pentru activităţile tehnice din Franţa 
și Belgia, de exemplu, au ca obiectiv general dobiîndirea de către 
elevi a unei experienţe primare în cunoașterea lumii industriale 
(fenomene economice și sociale ale lumii contemporane, observabile 
în viața cotidiană). În acest stadiu, considerat pretehnologic, in- 
strucţia în domeniul tehnic se sprijină pe achiziţiile mintale do- 
bindite de copii pe calea operaţiilor concrete (obiectuale). Spre 
sfîrşitul şcolarităţii mijlocii (vîrsta 13—14 ani) și în clasele liceale 
conţinutul învățămîntului tinde să valorifice reprezentările spa- 
tiale simbolice pe care le-au dobindit elevii, oferindu-le informaţii 
tehnice accesibile despre cele mai noi date din ştiinţa contemporană 
cu privire la virtuțile economice ale diverselor categorii de ma- 
terii prime, aplicaţii ale fizicii la tehnica industrială, condiţiile 
optimizării randamentului economic în diferite sectoare, organi- 
zarea şi conducerea economiei (informatică, automatică etc.). Pa- 
ralel, elevii exersează şi dezvoltă abilităţi manuale în cadrul unor 
activităţi practice în laboratoare şi ateliere. Cele două stadii ale 
educaţiei tehnologice se realizează astfel succesiv, pregătirea pre- 
tehnologică fiind asimilată în instrucţia tehnologică. În aceste con- 
diţii elevii. pot să înţeleagă, profund şi logic, rolul pe care îl are 
tehnica. în existenţa omului şi în progresul cunoașterii sale. Ac- 
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ţiunile instrumentale, concret operaţionale, în domeniui tehnico- 
practic constau, în clasele secundare mari, în utilizarea aparatelor 
de laborator, efectuarea de experienţe ştiinţifice, ' mînuirea unor 
dispozitive si mașini perfecţionate în contexte variate de activi- 
tate: tehnică (radioamatori, telegrafie, stenodactilografie, foto, film 
și proiecţii filmice, aeromodelism şi navomodelism etc.). Școlarii 
învață totodată să se orienteze în ambianța unităţilor economice, 
să cunoască sectoarele de producţie, utilajele de bază şi mijloacele 
de producţie din întreprinderile industriale, agricole, Mia transpor- 
turi şi comerţ etc. 

Disciplinele artistice în învățămîntul general oferă elevilor in- 
formații din domeniul artelor şi 0 antrenează în activități prac- 
tice pentru formarea de deprinderi şi pentru cultivarea aptitudi- 
nilor de creație artistică. Desenul, modelajul, muzica, dansul şi ar- 
tele decorative îi învaţă sistematic pe elevi.să perceapă şi să în- 
ţeleagă armoniile lumii spaţiale şi pe cele ale lumii interioare 
(spirituale). 

Dintre disciplinele artistice, SE cea mai însemnată în 
planurile de învăţămînt o deţin desenul şi muzica. Distingem două 
categorii de sarcini principale care definesc specificul conţinutului 
învățămîntului pentru aceste discipline : a) cunoştinţe care relevă 
caracteristicile expresivităţii artistice în domeniul respectiv (desen, 
Pictură, muzică etc.), corelativ cu informaţii de istoria artei şi 
b) deprinderi artistice (iniţiere) în vederea practicării artelor. 

În învățămîntul contemporan se afirmă două orientări peda- 
gogice divergente cu privire la conţinutul și modul de realizare 
a educaţiei estetice prin desen. Orientarea așa-zisei „creaţii libere“ 
recomandă să se ofere elevilor doar materiale pentru desen, fără 
să se indice teme şi fără ca ei să fie îndrumați cum să deseneze 
sau să picteze. Încă din grădiniţă, copiii sînt lăsaţi să redea în 
activitățile de desen ceea ce vor şi cum îi ajută capacităţile proprii 
(talentul) să observe, să înţeleagă şi să transpună pe hîrtie, în 
creion şi culoare. Cea de a doua direcție pedagogică care orien- 
tează predarea desenului — şi cea mai răspindită — consideră 
forma de exprimare prin desen similară exprimării prin scris. 
Desenul este în același timp grafie şi limbaj, el comunică însă 
idei şi sentimente mai complexe și mai individualizate decît scri- 
sul. Dealtfel, pentru gîndirea concretă prima formă de exprimare 
este desenul și nu forma simbolică a literelor. Grafismele prime- 
lor scrieri din istoria omului au fost reprezentate prin desene, 
prin reproduceri de imagini care simbolizau obiecte, evenimente şi 
fapte. Aşa cum grafia se formează şi se consolidează prin exerciţii 
sistematice — literele, semnele cedînd locul, pe planul intelectului, 
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ideilor, înţelegerii semnificaţiilor —, tot așa și liniile, culorile, ca 
forme de exprimare prin desen, trebuie să fie exersate pentru a se 
automatiza şi pentru a elibera cîmpul conștiinței în vederea dez- 
voltării ideilor şi sentimentelor estetice. Deprinderea de a desena 
trebuie formată deci la copil prin respectarea normelor exerci- 
ţiului într-un mod similar condiţiilor de învăţare a scrisului. Pen- 
tru acest motiv, desenul trebuie să fie prezent în activităţile co- 
pilului nu numai la lecţiile de desen, ci şi în conţinutul altor 
activităţi școlare (la geografie, matematici, ştiinţe biologice etc.) 
şi în afara clasei. În clasele mari informaţia artistică se îmbogățește 
prin studiul artelor. Pentru sporirea randamentului conţinutului 
învăţământului artistic de acest nivel, se recomandă realizarea în- 
trepătrunderii mai consecvente a activităţilor şcolare de desen și 
pictură cu activităţile instituţiilor profilate pe cultura estetică de 
masă (muzee, expoziţii etc.), care sînt chemate să colaboreze la 
inițierea elevilor asupra modului cum trebuie să privească şi să 
interpreteze o operă de artă. Procedee similare de educaţie artis- 
tică se recomandă și pentru educaţia muzicală. Exerciţiile de cînt 
şi interpretarea creaţiilor muzicale de către elevii înşişi să fie 
alternate cu audiții muzicale imprimate sau care să aibă loc în 
sălile de concert şi care să ofere interpretări de cea mai înaltă 
ţinută artistică. La nivelul claselor liceale este util să se organi- 
zeze, totodată, dezbateri pe teme de informaţie muzicală şi de in- 
terpretare a muzicii, pentru ca elevii să dobindească cunoștințe 
în domeniul criticii de artă muzicală şi să devină capabili să-şi 
motiveze preferinţele pentru diferitele genuri muzicale. 

Artele decorative sînt implicate în activitățile de desen sau se 
desfăşoară în cadrul unor discipline independente incluse în con- 
ţinutul învăţămîntului facultativ. Uneori artele decorative sînt co- 
relate cu disciplinele practice, deoarece au ca obiectiv atit să for- 
meze gustul artistic, cît şi să exerseze îndemînarea elevilor, în 
vederea practicării unor meserii de tip artizanal. Modelajul se 
practică în primele clase cu scopul de a oferi copiilor prilejul să-și 
antreneze mușchii mici ai degetelor, în vederea însușirii deprin- 
derilor de scriere. În clasele primare, ca şi în instituţiile preșcolare, 
'modelajul mai are şi rolul de a contribui la perfecţionarea percep- 
țiilor copiilor, la dezvoltarea reprezentărilor spaţiale. Cerinţa de 
a reda un obiect prin modelaj îl stimulează pe copil să privească 
cu mai multă atenţie lumea: din jurul său, să-i estimeze corect 
dimensiunile şi raporturile spaţiale. 

Dansul figurează fie în programele de educaţie fizică, fie 
în cele de muzică. Atunci cînd planurile de învățămînt prevăd o 
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disciplină specială pentru acest domeniu artistic, ea este inclusă 
în grupa disciplinelor facultative. 

` Educaţia fizică, în învățămîntul contemporan, tinde să depă- 
șească limitele unei acţiuni pedagogice destinată să influențeze 
sistematic dezvoltarea armonioasă a organismului și a mișcărilor 
şi încurajează, într-o măsură tot mai mare, sportul de perfor- 
manţă. Este o realitate de necontestat că interesul pentru sport 
absoarbe în zilele noastre cea mai mare parte din disponibilităţile 
de timp liber ale tinerilor (și nu numai ale lor). Interesul pentru 
sport şi practicarea sportului nu sînt însă, din păcate, acţiuni co- 
relate în suficientă măsură în procesul educaţiei fizice a tinere- 
tului contemporan. Cea mai mare parte dintre tineri practică spor- 
tul ca „suporteri“ pe stadioane mai mult sau mai puțin aglome- 
rate. Învăţămîntul ar trebui să cultive nu atît interesul pentru 
manifestaţiile sportive, cît mai ales să dezvolte sistematic — la 
nivelul masei elevilor şi adaptat posibilităţilor fiecăruia — interese 
și capacităţi de a efectua zilnic activităţi sportive care să contri- 
buie la întreţinerea condiţiei lor fizice. 

Învățămîntul superior — veriga cea mai înaltă a sistemului 
de educaţie — este important prin valoarea calitativă a capacită- 
ţilor cu care suplimentează performanţele activităţii umane. 

Cea mai mare parte a sistemelor de învăţămînt superior men- 
țin dubla orientare a conţinutului specializării absolvenţilor : spre 
știință pură și spre profesii cu arie de aplicare mai extinsă sau 
mai restrînsă. Fluxul informaţional neîntrerupt între ştiinţă și teh- 
nologie, care caracterizează industriile moderne și care reglează 
întregul sistem economic, a creat situaţia că specialiştii calificaţi 
la un moment dat pentru un domeniu de producţie strict delimitat 
nu mai pot fi eficienţi nici măcar pentru aprofundarea domeniului 
respectiv. Întrepătrunderea domeniilor ştiinţifice şi prezenţa. — de- 
venită indispensabilă — a unor ştiinţe în mai multe domenii pro- 
fesionale, cum sînt: matematica, fizica și biologia, face necesară 
extinderea aplicării principiului interdisciplinarității în determina- 
rea conţinutului învățămîntului superior, aceasta fiind calea cea 
mai sigură de realizare a polispecializării prin instrucţie superioară. 

Necesitatea de a lichida relaţia echivocă dintre pregătirea şti- 
inţifică şi specializarea profesională de nivel superior a dus, prin- 
tre altele, la soluţia integrării științei cu producția. Se apreciază 
că această soluţie poate să satisfacă imperativul reciprocității şti- 
inţă-producţie, prin faptul că realizează o modalitate de întrepă- 
trundere între cele două domenii de activitate în actul producţiei 
însăși şi, totodată, oferă cadrul dublei formaţii a specialiştilor. 
Pînă acum, conţinutul învățămîntului superior nu defineşte însă 
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suficient domeniile de. specializare în care activitatea productivă 
este mai întens condiţionată de cercetarea ştiinţifică. În general se 
studiază discipline care pot oferi viitorilor specialişti deprinderi 
de muncă şi unele tehnici de cercetare. Pe de altă parte, progra- 
mele pentru învățămîntul superior nu sînt orientate în mod satis- 
făcător pe domenii integrative, în așa fel încît ele să asimileze 
selectiv acumulările noi în ştiinţă. 

Unii experţi sînt de părere că principiul integrării ştiinţelor 
cu producţia tinde să contopească două domenii de activitate cu 
specific diferit, ceea ce ar putea duce la deprecierea calitativă 
cel puţin a unuia dintre ele (52). Cercetarea ştiinţifică şi specia- 
lizarea pentru unul sau mai multe dintre sectoarele economiei se 
întîlnesc şi se influenţează reciproc în sfera producţiei. Fiecare 
dintre aceste compartimente ale activităţii umane nu numai că au 
un conţinut specific, dar, în procesul producţiei lor specifice, uzează 
şi de tehnologii diferite. Cercetătorul ştiinţific foloseşte instru- 
mente de investigaţie adecvate ipotezelor pe care le verifică şi 
care nu se identifică cu tehnicile industriale decît în faza finală 
a cercetării, cînd ipoteza corectă este confirmată. Pînă tînd să 
ofere economiei soluţii apte să-i sporească performanţele, cerce- 
tarea ştiinţifică trebuie să realizeze virtual o activitate productivă 
pe mai multe variante, care să ducă la descoperirea soluţiei optime. 
Ce s-ar întîmpla, de pildă, dacă cercetătorii în domeniul ştiinţelor 
agricole ar extinde, la nivelul întregii producţii agricole naţionale, 
toate tehnologiile practicate de ei pe diverse loturi pe care îşi 
verifică ipotezele cu privire la condiţiile de optimizare a unui tip 
de cultură ? 

Producţia reprezintă actul final al unei tehnologii elaborate, 
expresia celor mai bune soluţii pe care cercetarea ştiinţifică le-a 
stabilit pe baza verificării ipotezelor sale. Totodată, performanţele 
activităţii productive confirmă valoarea soluţiilor ştiinţei şi corec- 
tează traiectoria demersului științific, realizînd în acest fel reglarea 
(feed-back-ul) sistemului comunicaţiei dintre ştiinţă şi economie. 

Funcţia reglatoare a ştiinţei se aplică în lumea contemporană 
tuturor compartimentelor activităţii umane şi conţinutul învăţă- 
miîntului nu rămîne în afara acestui proces. Dar diversele sectoare 
de activitate îşi reconsideră în ritmuri diferite obiectivele şi stra- 
tegiile de acţiune, în raport de cele mai actuale descoperiri ale şti- 
inţei. Economia şi învățămîntul se află, prin forţa împrejurărilor, 
în stadii diferite în ceea ce priveşte ritmurile asimilării informa- 
Gei științifice. În timp ce, prin intermediul tehnicii, economia in- 
tegrează cuceririle ştiinţei într-un ritm tot mai accelerat, conți- 
nutul învăţămîntului înregistrează. progrese lente în acumularea 
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noilor informaţii ştiinţifice. Unele soluţii actuale, în domeniul per- 
fecţionării sistemului de informare, preconizează suplinirea ritmu- 
rilor deficitare din asimilarea științei în conţinutul materiei de 
studiu destinată elevilor, prin implicarea în activitatea didactică a 
tehnicilor celor mai moderne de informare. Tehnica modernă oferă 
desigur instrucției plusuri calitative în raport cu vechile instru- 
mente şi mijloace didactice. Ea creează şi un nou mod de relaţii 
informaţionale ce se caracterizează prin simultaneitate, sincronie, 
producţie sporită de informație. Noile tehnici de comunicare 
transformă totodată formele vechi de limbaj scris şi oral în scheme 
vizuale purtătoare de semnificaţii (mesaje). Dar prin aceasta teh- 
nica nu suplineşte decît într-o mică măsură deficitul ştiinţific al 
programelor de învățămînt. 

'Concordanţa dintre conţinutul învăţămîntului, la toate nivelu- 
rile sistemului, şi conţinutul științei trebuie realizată la nivelul 
disciplinelor şcolare prin aplicarea unor criterii de selecţie și de 
structurare a informaţiei potrivit specificului categoriilor științei 
şi normelor pedagogice ale activităţii de învăţare. 


3. STRUCTURAREA PROGRAMELOR ŞCOLARE 


Conţinutul învăţămîntului se concretizează în planurile de în- 
vățămînt pe clase şi cicluri şcolare şi în programele pe discipline. 

Planul de învăţămînt determină nomenclatorul disciplinelor 
școlare, volumul materiei de studiu exprimat în numărul de ore 
rezervat fiecărei discipline, ponderea grupelor de obiecte de învă- 
ţămint (umaniste, realiste, tehnice, artistice) şi a fiecărui obiect 
de învăţămînt în cadrul grupei. 

Programa organizează și descrie conţinutul materiei de învă- 
ţămiînt pe discipline. Sistematizarea (organizarea) informaţiei şti- 
inţifice în programa şcolară .realizează punerea în relaţie a sarci- 
nilor” de cunoaştere potrivit unor criterii care asigură înţelegerea 
lor de către elevi. Înțelegerea este un proces care depăşeşte nive- 
lul unei activităţi psihice de sedimentare a informaţiilor ei se ba- 
zează pe relevarea raporturilor dintre elementele şi întregul unor 
fapte, sisteme de idei etc. Înțelegerea reprezintă, cu alte cuvinte, 
premisa esenţială a procesului elaborării conceptelor. 

Teoriile care ghidează activitatea pedagogică de structurare a 
programelor şcolare au ca obiect selecția, dozarea şi ierarhizarea 
cunoştinţelor potrivit unor criterii care tind să coreleze logica” 
obiectivă a sistemului științei cu capacităţile de înţelegere ale ele- 
vului care învaţă. În tradiția învățămîntului s-au constituit sis- 
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teme teoretice de normare şi organizare a conţinutului învăţămîn- 
tului, fondate pe următoarele principii ` accesibilitatea, succesiu- 
nea, gradarea şi corelaţia dintre discipline (principiul interdisci- 
plinarităţii). Potrivit acestor norme pedagogice fundamentale se 
realizează structurarea conținutului învățămîntului pe verticală şi 
pe orizontală, 

Structurile verticale determină organizarea conţinutului unei 
discipline pe ansamblul sistemului şcolar, pe niveluri și clase, în 
timp ce structurile orizontale exprimă organizarea internă a con- 
ținutului învăţămîntului la nivelul unei discipline sau a unor grupe 
de discipline. 

Cele mai răspîndite tipuri de programe școlare sînt cele struc- 
turate concentric și liniar. Şi una şi cealaltă dintre Aceste două 
modalităţi de structurare a materiei de învățămînt realizează o 
ierarhie a sistemului de concepte si cunoștințe potrivit criteriilor 
de accesibilitate. Sistemul concentric se caracterizează prin relu- 
area aceloraşi sisteme de noțiuni, cunoştinţe, deprinderi într-o 
formă amplificată, pe trepte diferite ale sistemului şcolar (niveluri 
de vîrstă). Structurile verticale liniare ierarhizează conţinutul ma- 
teriei de învăţămînt prin adăugiri succesive de informaţii şi prin 
amplificarea exigenţelor față de calitatea activităţii cognitive a 
elevilor. Experiențele învăţămîntului cu cele două tipuri de pro- 
grame au dus la constatarea că sistemul liniar prezintă mai multe 
avantaje pedagogice şi logice, comparativ cu cel concentric, prin 
faptul că pot fi evitate simplificările exagerate si vulgarizarea cu- 
noșştinţelor ştiinţifice, pentru a fi adaptate nivelului de înțelegere 
al elevilor de diferite vîrste. Fiecare noţiune (cunoștință etc.) este 
introdusă în programele şcolare liniare atunci cînd se apreciază că 
elevii sînt apți să o înţeleagă. 

At în condiţiile structurării concentrice, “it și ale celei liniare, 
materia de învăţămînt dobîndeşte o organizare care substituie logica 
științei cu o logică pedagogică, ghidată pe principiul accesibilităţii. 
Potrivit logicii ştiinţei, studiul unei ţări la geografie, de exemplu, 
ar trebui să parcurgă următoarele etape : determinarea poziţiei geo- 
grafice în raport de coordonate (longitudine și latitudine), frontie- 
rele, clima, relieful, flora, fauna, economia etc. În contextul activi- 
tății instructive însă, elevul se familiarizează progresiv cu aceste 
concepte geografice, pînă cînd să poată opera cu ele în studiul sis- 
tematic al diferitelor zone geografice de pe glob. În clasele primare, 
elevul începe studiul geografiei prin sondarea mediului geografic 
apropiat (clasa, școala, strada, cartierul, orașul, judeţul) şi învaţă să 
reprezinte simbolic spaţiul geografic, prin tehnica reducerii la scara 
de proporţie şi prin semne convenţionale. 
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Structurile concentrice şi liniare, în care sînt prezentate siste- 
mele de noţiuni potrivit principiului accesibilităţii,' condiţionează în 
mod abuziv procesul însuşirii cunoștințelor, într-un anumit dome- 
niu ştiinţific, de învăţarea inductivă, ceea ce produce întirzieri în 
procesul conceptualizării, în trecerea gîndirii copilului din planul 
operaţiei concrete în cel al operaţiilor cu simboluri, În condiţiile 
stmucturării concentrice, pe cicluri şcolare, a materiei de studiu, fe- 
nomenele de întirziere în dezvoltarea intelectuală a elevilor sînt şi 
mai mult agravate de caracterul discontinuu şi insuficient finalizat 
al noțiunilor pe care elevul le asimilează la nivelul fiecărei etape 
de instruire. Procesul conceptualizării este perturbat, îndeosebi de 
modificarea continuă a sferei conceptelor, de adăugirile și reformu- 
lările ce se introduc în definiţia noţiunilor fundamentale (din gra- 
matică, matematică şi din alte domenii ale ştiinţei). 

Pe de altă parte, programele liniare şi concentrice nu oferă 
elevilor posibilitatea reluării, în contexte ştiinţifice variate, a ace- 
loraşi sisteme de cunoştinţe, pentru a le putea consolida și aplica la 
rezolvarea unor probleme practice. Totodată, concentrismul şi linia- 
ritatea materiei de învățămînt blochează circulaţia sistemului de 
noţiuni, cunoştinţe și idei dintr-un domeniu ştiinţific în altul. Spo- 
rirea randamentului formativ al instrucției pe baza corelaţiilor in- 
terdisciplinare rămîne astfel un deziderat pedagogic, mereu nerea- 
ltzat, în sistemele de instruire construite pe acest tip de programe. 

Unele remedii pentru depăşirea dificultăţilor pe care le creează 
instrucției formative structurarea concentrică şi liniară a conţinutu- 
lui învățămîntului sînt oferite de soluţia structurilor în spirală, pro- 
pusă, printre alţii, de J. Bruner (14). Această soluţie satisface con- 
diţiile psihologice ale dezvoltării gîndirii copilului, fără să altereze 
calitatea ştiinţifică a învăţămîntului. Cunoştinţele științifice sînt pre- 
zentate în așa fel, încît ele se calchiază pe viziunea pe care o are 
copilul asupra lumii exterioare şi totodată stimulează activitatea de 
căutare și de tatonare a realităţii prin modificarea succesivă a sar- 
cinilor de instruire. 

R. Titone (1974) propune eşalonarea conţinutului învățămîn- 
tului în spirală, după un model modular. Aceasta înseamnă că in- 
strucţia se constituie ca o serie de faze sau unităţi de învăţare, 
fiecare fază alcătuind un complex de activităţi bine definite, ra- 
portate la un cuantum de cunoştinţe, abilităţi sau reguli. Pe de 
altă parte, învățămîntul modular realizează noi forme de interre- 
laţii între sistemele de noţiuni (intra şi interdisciplinare), fiecare 
secvență a materiei de învăţămînt devenirid reversibilă şi putind 
fi schimbată cu oricare alta. Chiar dacă inițial secvențele (temele) 
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programei sînt dispuse într-o anumită ordine, această structură 
poate fi modificată potrivit cerinţelor impuse de condiţiile învă- 
ţării. Într-o structură modulară, secvențele materiei de învățămînt 
nu se suprapun, ca în structurile liniare, ci se dezvoltă unele din 
altele sub forma unei generări continue. Fiecare „fază sau porțiune 
de învăţare trebuie văzută mai mult ca o moleculă germinală orien- 
tată către dezvoltări succesive, decît ! ca o monadă izolată sau o en- 
titate autosuficientă“ (16). 

lerarhizarea în spirală a materiei în programele de învăţămînt 
oferă elevului mai multe şanse să treacă fără dificultate dintr-o 
treaptă în alta a sistemului şcolar. Depăşirea stadiului manipulării 
directe a obiectelor şi trecerea în stadiul operaţiilor mintale 
concrete poate fi sprijinită prin introducerea în conţinutul învă- 
ţămîntului a unor serii de exerciţii gradate ca nivel de dificultate 
de tipul exerciţiilor de ordonare, clasificare etc. Exerciţiile de 
acest fel antrenează succesiv operaţiile logice de incluziune, ordo- 
nare, sumare, seriere, echivalențe etc. pe care se bazează întregul 
edificiu al conceptualizării. matematice. Ignorînd valoarea forma- 
tivă a acestor activităţi, învățămîntul tradiţional parcurge într-un 
ritm alert stadiul interiorizării acţiunilor, uzînd aproape simultan 
atit de manipularea de elemente obiectuale care desemnează can- 
tități, cît şi de limbajul simbolic (numeric). Potrivit conţinutului 
învățămîntului tradițional, copiii învaţă să opereze cu numărul încă 
din grădiniţa de copii. Ca urmare a nesocotirii legităţilor elaborării 
structurilor cognitive, gîndirea matematică a unui mare număr de 
elevi rămîne deficitară pînă în clasele liceale și chiar pentru toată 
viaţa. 

O altă modalitate de structurare a materiei de învățământ, 
promovată de pedagogia modernă, este „sistemul complexelor“, 
conceput și aplicat în prima parte a secolului XX în mai multe 
țări din Europa. Structurile complexe se întemeiază pe aplicarea 
principiului interdisciplinarităţii. Într-o programă „complexă“ ma- 
teria de studiu nu este grupată pe discipline, ci pe teme, pe crîm- 
peie de viaţă, așa cum se prezintă ea în realitate. J. Berthier, 
fondatorul „şcolii noi“ de la Roche (Franța) si unul dintre iniția- 
torii metodei complexelor, a organizat conţinutul instrucției por- 
nind de la ideea că elevii trebuie să fie informaţi multilateral, 
mai întîi în legătură cu locul natal (aspectul geografic, peisajul şi 
ocupațiile oamenilor, istoria şi literatura locală etc.). După aceeaşi 
metodă, întreaga materie de studiu este integrată în mai multe 
complexe interdisciplinare. 
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Intr-o programă „complexă“ pentru clasele primare conţinutul învăță- 
miîntului este centrat pe teme referitoare la obiecte $i fenomene din mediul 
înconjurător, potrivit principiului de la apropiat la depărtat. Volumul ele- 
mentelor implicate şi relaţiile dintre ele sînt amplificate de la un an de 
studiu la celălalt. Într-un prim stadiu elevii trebuie să observe obiectele, apoi 
să le numere, să facă operaţii matematice în legătură cu ele, să redea numele 
lucrurilor în scris, să citească informaţii noi despre ele. 


Temele complexe sînt concepute ca unităţi informaţionale care 
oferă elevilor cunoștințe despre viaţa: şi activitatea omului, iar 
natura este prezentată ca obiect asupra căruia se exercită munca 
omului. Fenomenele vieţii sociale se referă la evenimente și relaţii 
interumane în procesul muncii, în teme ca: „Lucrări de toamnă 
pe ogoare“ ` „Oraşul nostru“; „Cum trebuie să ne apărăm sănă- 
tatea“ etc. 

Dezvoltind ideea structurilor complexe, Decroly a creat „cen- 
trele de interes“. Potrivit concepţiei sale, temele care alcătuiesc 
conţinutul instrucției trebuie create de elevi, după interesele şi 
trebuinţele de cunoaștere pe care le manifestă ei. Ca orientare 
generală, „centrele de interes“ sînt grupate în jurul a patru teme 
principale, care corespund unor categorii de trebuinţe vitale ale 
copilului : alimentaţia, apărarea împotriva intemperiilor, apărarea 
împotriva unui pericol și nevoia de a fi activ. Conţinutul materiei 
de studiu cuprinsă în programele de acest tip urmărește să stimu- 
leze trei activităţi ale gîndirii, pe care Decroly le socotește decisive 
pentru progresul intelectual al elevului : observaţia, asociaţia, ex- 
plorarea. 

Decroly reproşa programelor şcolare structurate pe discipline 
că ignoră particularităţile vieţii psihice ale copiilor, nu ţin seama 
că lor le este mai accesibilă lumea din jur asa Cum o percep prin 
contactul direct şi sub aspectele ei întregi (globale). La rîndul lor, 
teoreticienii învăţămîntului pe discipline învinuiesc „centrele de 
interes“ că structurează în mod artificial şi haotic cunoştinţele, 
eliminînd din instrucţie principiul succesiunii şi al sistematizării, 
pe care se întemeiază educaţia gîndirii logice şi, implicit, însuşirea 
ştiinţelor. 

Concepţia interdisciplinarităţii în structurarea conţinutului în- 
vățămîntului este afirmată în pedagogia ultimului deceniu într-o 
accepțiune structuralistă. Globalismul „centrelor de Interes nu 
mai poate satisface nevoile de organizare a cunoştinţelor care re- 
zultă din noile descoperiri ale științelor, îndeosebi ale acelor ca- 
tegorii de cunoștințe care se referă la concepte de graniţă, rezultate 
din întrepătrunderea mai multor domenii ale ştiinţei. Cercetările 
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de biologie moleculară si de biochimie, de exemplu, au evidenţiat 
existenţa unor forme intermediare între lumea fizică și lumea vie, 
care posedă proprietăţi biologice generale (asimilaţia), dar sînt lip- 
site de altele (de respiraţie, de exemplu). Cibernetica a deschis 
și ea multiple perspective de abordare multidisciplinară a lumii 
şi a cunoştinţelor despre ea. Sînt doar cîteva dintre exemplele care 
explică preocupările reprezentanţilor ştiinţei din vremea noastră 
pentru găsirea unor căi noi de conlucrare între disciplinele ştiinţi- 
fice. Nici la nivelul ştiinţei, şi cu atît mai puţin la nivelul învăţă- 
mîntului, nu s-a ajuns încă la un consens cu privire la limitele pînă 
la care se poate admite integrarea ştiinţelor. Pe plan pedagogic 
se estimează că structurarea integralistă a materiei învățămîntului 
ar trebui fundamentată pe corelaţia dintre analiza gnoseologică si 
logică a structurii informaţiei științifice şi pe analiza logică şi psi- 
hologică a activităţii de învăţare. Deocamdată s-au făcut doar cî- 
teva experienţe de acest fel. În unele sisteme şcolare se încearcă, 
de exemplu, cuplarea domeniilor de studiu a două sau mai multe 
discipline (istorie-geografie etc.). 

Structurarea pe orizontală a conţinutului învățămîntului de- 
termină volumul materiei de studiu, specificul noţional, ordinea 
de prezentare şi forma de expunere a informaţiei ştiinţifice în pro- 
gramă pentru fiecare disciplină școlară. Cu alte cuvinte, operaţia 
de structurare pe orizontală implică selecţia, dozarea şi ierarhizarea 
conţinutului informaţional-formativ al disciplinelor şcolare pe ani 
de studii. 

Selecția materiei, ca primă operaţie într-o acţiune de organi- 
zare a programei, determină cantitativ şi calitativ conţinutul in- 
formaţional. Selecţia conţinutului învățămîntului este o operaţie 
de alegere a sistemelor de idei, noţiuni, deprinderi ce urmează să 
alcătuiască fondul de bază pe care îl oferă o disciplină școlară for- 
maţiei elevului. Corespunzător obiectivelor fundamentale ale în- 
vățămîntului contemporan, la selecţia conţinutului programelor se 
recomandă respectarea următoarelor cerinţe : 

a) evaluarea ponderii specifice a materialului informaţional în 
raport de valoarea sa aplicativă și formativă ; 

b) implicarea într-o măsură mai mare a informaţiei din do- 
menii interdisciplinare ale ştiinţei care pot asigura o formaţie in- 
telectuală şi profesională polivalentă, cu ample deschideri spre cul- 
tura şi civilizaţia epocii noastre ; 

c) eliminarea din conţinutul programelor a surplusului infor- 
maţional nesemnificativ pentru cultura de bază, ca şi a acelor 
informaţii care pot fi accesibile elevilor în afara instrucției școlare. 
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Dozarea constă în determinarea cantitativă a materiei de stu- 
du pentru fiecare disciplină din planul de învăţămînt pentru o 
clasă şcolară. Cu alte cuvinte, dozarea stabileşte norma de încăr- 
care a elevilor unei clase cu sarcini instructiv-educative. Cantita- 
tea şi specificul calitativ al conţinutului învățămîntului trebuie să 
concorde cu particularităţile de vîrstă şi cu cele individuale ale 
elevilor. Diversitatea factorilor interni şi externi care condiționează 
dezvoltarea creează decalaje, mai mari sau mai mici, între vîrsta 
cronologică şi dezvoltarea reală a copiilor. Nu toţi elevii (copii sau 
adolescenţi) ating în același moment al vîrstei cronologice capaci- 
tatea de care au nevoie pentru a putea face faţă unei anumite ca- 
tegorii de sarcini școlare. De aici necesitatea ca exigenţele pro- 
gramelor pentru clasele mici să fie stabilite la un nivel de accesi- 
bilitate care să permită ca oscilaţiile si stagnările din dezvoltarea 
unor elevi să poată fi mai uşor recuperate pe parcursul sistemului 
şcolar. Corectarea curbei învăţării la această categorie de elevi, ca 
şi suplimentul de instrucţie pentru cei cu performanţe subnormale 
sau supradotaţi, se recomandă să fie rezolvate cu ajutorul tehni- 
cilor de individualizare a instrucției. 

Determinarea calitativă şi cantitativă a materiei de învățămînt 
în programe se corelează şi cu concepţia generală de organizare a 
sistemului şcolar la nivelul fiecărui stat. În raport de acest criteriu 
se determină, printre altele, gradul de generalitate, de extensie, 
a programelor standard în reţeaua şcolară, ca și nivelul analitic 
al programei însăși. În sistemele şcolare contemporane predomină 
„programele unice“, valabile și obligatorii pentru întregul teritoriu 
al unei ţări. Diferit de acestea, mai cu seamă în statele care au o 
organizare administrativă federală, programele școlare sînt parti- 
cularizate pe zone administrative şi chiar pe şcoli (S.U.A., Anglia, 
R. F. Germania, Austria ş.a.). Tendinţa de particularizare excesivă 
a conţinutului învăţămîntului este alimentată și de unele curente 
teoretice din pedagogia modernă care promovează concepţia „edu- 
caţiei libere“ și care pun sub semnul întrebării însăși necesitatea 
programelor într-un sistem școlar care acordă „libertate“ deplină 
elevilor să studieze ce vor şi cît vor. 

În ceea ce priveşte nivelul analitic (detalierea) al programelor 
şcolare, distingem tipuri de „programe maximale“, care punctează 
problematica majoră şi obiectivele formative fundamentale ce tre- 
buie atinse prin studierea unei discipline de învățămînt și indică 
elementele de interferenţă din conţinutul instrucției la limitele 
dintre clase. Detalierea programelor maximale pe capitole şi teme 
de studiu intră în competențele colectivelor pedagogice din şcoli. 
Sistemul este practicat îndeosebi în ţările Europei occidentale, 
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unde a fost adoptat corelativ cu metoda „centrelor de interes“. 
Cele mai multe sisteme şcolare aplică însă programe de. instruire 
detaliate pe sisteme noţionale, 

Eficienţa pedagogică a celor două tipuri de programe (maxi- 
male şi analitice) depinde de nivelul general al condiţiilor învăţă- 
miîntului, calificarea cadrelor şi dotarea școlilor avînd un rol de- 
cisiv.- Într-un sistem şcolar care nu beneficiază de cadre cu înaltă 
calificare şi nici de mijloace didactice: cu grad sporit de tehni- 
citate, care să ofere elevilor material informaţional prelucrat şi 
semiprelucrat, există riscul ca -obiectivele programelor maximale 
să nu poată fi realizate. 

Succesiunea sau ierarhia materiei de studiu în programa unei 
discipline școlare corespunde aceloraşi criterii pedagogice generale 
care determină si structurarea pe verticală a conţinutului instruc- 
Dei : accesibilitatea, gradarea și interdisciplinaritatea. Pentru cla- 
sele primare, sistemele de noţiuni, cunoștințe, deprinderi se suc- 
cedă în programă potrivit logicii 'pedagogice, fundamentată pe 
principiul accesibilităţii şi al gradării. Conţinutul învățămîntului 
la acest nivel şcolar se diferenţiază progresiv, de la un an la altul. 
“În primele două clase se predau cunoştinţe eterogene (globale), 
cuprinzind categorii variate de informaţii elementare despre mediul 
apropiat, fizic şi social: deprinderi de orientare în spaţiu, exer- 
ciţii destinate să dezvolte motricitatea copiilor, spiritul lor de ob- 
servaţie şi acuitatea senzorială. Insuficienta diferenţiere a con- 
ținutului programelor școlare pe domenii de cunoaştere (discipline) 
reprezintă soluţia prin care se asigură adaptarea conţinutului învă- 
ţămîntului primar la particularităţile gîndirii sincretice a elevilor. 
Instrucţia nu trebuie să se subordoneze însă în mod nelimitat par- 
ticularităţilor dezvoltării stadiale a copiilor, ci este nevoie să de- 
termine accelerarea ritmului trecerii lor dintr-o etapă de dezvoltare 
intelectuală în alta (în cazul școlilor mici, din stadiul operaţiilor 
concrete în cel al operaţiilor cu simboluri). 

Se estimează că randamentul formativ al învățămîntului pri- 
mar ar putea fi ameliorat considerabil dacă, încă de la această 
primă treaptă școlară, selecția și organizarea cunoştinţelor în pro- 
gramă ar fi mai direct corelate cu conţinutul şi logica ştiinţei. 
Evident că nu pot fi ignorate capacităţile și ritmul activităţii inte- 
lectuale ale copiilor de 6—10 ani, dar este posibilă integrarea pro- 
gresivă în studiul sistematic al informaţiei ştiinţifice dacă, simultan 
cu inițiativele de sporire a calităţii ştiinţifice a conţinutului învă- 
ţămîntului, ar fi întreprinse şi măsuri pentru elaborarea unei teh- 
nologii didactice prin care să se susţină eforturile lor de a înţelege 
şi de a asimila informaţia ştiinţifică. Numai în această perspectivă 
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se poate spera să fie lichidat definitiv efectul de şoc pe care îl 
produce asupra elevilor din clasa a V-a abundența informaţiei for- 
malizate din programele pentru disciplinele de învățămînt care se 
predau în clasele gimnaziale. 

De la nivelul clasei a V-a, materia de studiu este organizată 
în programa şcolară într-o succesiune ce tinde să apropie, pro- 
gresiv, structura conţinutului învățămîntului de logica disciplinelor 
ştiinţifice. Cu toate eforturile care se fac însă de a se asigura o 
relativă concordanţă între conţinutul învățămîntului și achiziţiile 
mereu sporite din ştiinţă, decalajul dintre aceste două domenii ale 
activității umane continuă să se adîncească din ce în ce mai mult. 
Acest fenomen este cauzat într-o mare măsură şi de lacunele teh- 
nicii de structurare a programelor. Constatăm, printre altele, că 
organizarea materiei de studiu în programă nu se face corelativ cu 
selecţia informaţiei utile. Pe de altă parte, chiar dacă ar fi aplicat 
un sistem de selecţie şi de organizare a conţinutului învățămîntu- 
lui, controlat riguros, într-un viitor apropiat învățămîntul tot nu 
va mai putea face față sporului continuu de informaţie numai prin 
comprimarea sau eliminarea cantitativă a unor categorii de noţiuni 
şi cunoştinţe. Se cer adoptate soluţii pedagogice care să pornească 
de la evaluarea potenţialului formativ al categoriilor de concepte 
din domeniile cunoașterii şi ale activităţii umane. Reevaluarea 
greutăţii specifice a disciplinelor școlare în ansamblul conţinutului 
învățămîntului, practicată în sistemele şcolare contemporane, nu 
soluţionează nici ea prevenirea şi combaterea fenomenului supra- 
încărcării cu materie de studiu. Divergenţele dintre diferitele ca- 
tegorii de specialiști cu privire la rolul şi ponderea fiecărei disci- 
pline în formarea omului, potrivit culturii şi vieţii profesionale 
a lumii de azi, nu duc decit la subaprecierea sau supraaprecierea 
valorii formative a diferitelor categorii de cunoştinţe, la opţiuni 
nefondate pedagogic şi logic. Unii pedagogi americani încearcă să 
găsească o soluţie de ieșire din acest impas, propunînd o formă de 
exprimare sintetică a domeniului -fundamental al ştiinţelor, în 
„structuri fundamentale“. Într-o accepţie generală, structurile fun- 
damentale reprezintă fondul de bază al fiecărei științe. Ele se con- 
stituie ca formaţiuni cognitive cu grad maxim de abstractizare, de 
tipul legilor și al categoriilor (termen care desemnează clase de 
lucruri), scopurilor, relaţiilor, clasificărilor etc. Structurile funda- 
mentale oferă cadrul general în care pot fi exprimate diferite tipuri 
de relaţii dintre fenomenele pe care le studiază un domeniu ştiinţific. 

Cultura epocii tehnologiilor avansate favorizează constituirea 
conceptelor bazate pe. etajarea ierarhică a unor abstracții. Psiho- 
logii sînt de părere că şi atunci cînd sînt memorate, amănuntele 
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dintr-un domeniu de cunoaştere se păstrează prin intermediul 
structurii, adică al formulei care simplifică formele de reprezen- 
tare (14). Realizarea fondului cognitiv de bază, pe care se înteme- 
iază întreaga dezvoltare ulterioară a intelectului, are ca premisă, 
în acest caz, asimilarea structurilor și nu a faptelor, a informa- 
ţiilor nelegate într-un sistem logic. Numai structurile cognitive pot 
asigura transferul dinamic al cunoștințelor dintr-o situaţie învățată 
într-una nouă, diferită. Pentru ca elevii să ştie să opereze cu con- 
ceptele algebrice, de exemplu, ei trebuie să stăpinească temeinic 
cele trei proprietăţi fundamentale pe care se bazează operaţiile 
cu ecuaţii : comutativitatea, distributivitatea şi asociativitatea. Bru- 
nèr numeşte aceste categorii de concepte prin termenul „concept 
instrumental“, întrucît ele au valoare de modele de cunoaștere a 
realităţii materiale şi sociale. Conceptele instrumentale sînt per- 
fectibile, se dezvoltă pe baza sporului de cultură pe care îl acu- 
mulează societatea (16). 

Rezumiînd opiniile despre caracteristicile structurii conţinu- 
tului învățămîntului, putem afirma că desfăşurarea instrucției pe 
baza unei programe şcolare trebuie corelată cu efortul elevului de 
a-şi construi structurile cognitive prin activitatea proprie de învă- 
tare. Determinarea conţinutului învățămîntului în virtutea unor 
criterii care să influenţeze instruirea elevului în exclusivitate din 
afară, fără să se calchieze pe legităţile interne ale activităţii cog- 
nitive, nu poate duce la realizarea obiectivelor educaţiei în nici un 
fel de condiţii. Școala trebuie să rețină, cu precădere, dintre sar- 
cinile educaţiei culturale şi profesionale ale omului pe acelea de 
care depinde formaţia sa psihică de bază : intelectuală şi voliţional- 
afectivă. Procesul instrucției şcolare trebuie să-l conducă în mod 
sistematic pe copil spre cucerirea propriilor mijloace de cunoaștere, 
spre formarea inteligenţei şi a capacităţilor de a opera cu aceste 
instrumente în mod dinamic, permanent adaptat. Din momentul în 
care fiecare individ posedă propriul aparat intelectual, potenţat 
la cel mai înalt nivel de funcţionalitate, selecţia surplusului infor- 
maţional poate trece în propria sarcină. Fiecare tînăr poate deveni 
apt să-şi selecteze şi să-și ierarhizeze necesarul de informație, în 
oricare din situaţiile de cunoaștere cu care este confruntat. Învă- 
ţămîntul are totodată sarcina să coordoneze nu numai mecanismul 
elaborării structurilor cognitive, ci să imprime şi amprenta lor 
valorică, calitatea conţinuturilor operaţionale ale gîndirii omului 
în raport cu valorile culturii și ale eticii sociale. 
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4. MANUALUL 


' Cea mai mare parte dintre programele școlare sînt redactate 
într-un stil lapidar, care concentrează la maximum forma de expri- 
mare a conţinutului şi a intenţiilor celor care au elaborat-o: În 
general, programele fac o descriere sumară a sarcinilor obiectului 
de învățămînt respectiv, indică temele și numărul orelor rezervate 
acestuia în planul de învățămînt. În aceste condiţii, funcţia de de- 
taliere a cuantumului de cunoștințe pe care trebuie să şi le însu- 
şească elevul a fost preluată de manuale, ceea ce a dus la trans- 
formarea acestora într-un fel de auxiliare ale programei. Manualul 
serveşte astfel profesorului drept ghid pentru încărcarea cantita- 
tivă a elevilor. Este adevărat că manualele care cuprind o infor- 
maţie bogată simplifică munca profesorilor (învăţătorilor), îi scu- 
tesc de efortul de a căuta şi găsi ei înşişi informaţia necesară, 
sistemele de idei şi concepte pe care le prefigurează programa. 
Dar acest fel de „ajutor“ oferit de manual prejudiciază atît for- 
maţia profesională şi culturală a cadrelor didactice, cît şi randa- 
mentul activităţii lor pedagogice. 

Pe de altă parte, modul de prezentare detaliat și descriptivist 
al cunoştinţelor într-un manual școlar poate duce la deprecierea 
valorii pedagogice a manualului însuși. Uneori, specialiştii care ela- 
borează programele si manualele şcolare nu știu unde trebuie să 
se oprească atunci cînd propun conţinutul unei științe într-un ma- 
nual, nu ştiu exact ce noţiuni, idei, legi sînt absolut utile definirii 
domeniului ştiinţei pentru nivelul vîrstelor şcolare. Unii autori au 
tendinţa să cuprindă în conţinutul manualului întregul material 
informaţional cu care se operează în specialitatea pe care o pre- 
dau, încercînd astfel să substituie toate sursele de informare, in- 
clusiv pe profesor. Ca urmare a aplicării acestei concepţii, unele 
manuale se prezintă ca o colecţie de texte şi imagini care depozi- 
tează un sistem noţional dintr-un domeniu dat. 

Pentru clasele primare se elaborează, în general, manuale 
„unice“, care cuprind toate categoriile de cunoștințe indicate de 
programă pentru o anumită clasă. Manualele astfel structurate au 
un cuprins eterogen, grupat fie pe criteriul „centrelor de interes“, 
fie după alte criterii stabilite de autori. 

Concepţiile moderne cu privire la funcţiile pedagogice ale ma- 
nualelor școlare recomandă, printre altele, ca acestea să prezinte 
nu atit cunoștințe, cît mai ales să sugereze elevului modalităţi de 
a interpreta şi de a ordona în sisteme logice informaţii din dome- 
niul ştiinţific. Potrivit acestor concepții, manualul ar trebui să cu- 
prindă : un minimum de cunoștințe care definesc domeniul ştiinţei 


153 


la care se referă ; indicaţii cu privire la problemele ce necesită să 
fie aprofundate de elev din alte surse (documente, hărţi, filme, ta- 
blouri, experienţe de laborator şi activități practice etc.); infor- 
mat şi indicaţii cu rol de control, de exersare şi aplicare de cu- 
noșştinţe. Structura manualului (modul de organizare a informa- 
tiei, alternanţa dintre explicaţii şi exerciţiile aplicative etc.) trebuie 
să sugereze elevului metodologia studiului individual şi modalită- 
tile de valorificare în cultura proprie a informaţiei şcolare. 

Ilustrarea manualului reprezintă un mijloc de completare a 
informaţiei, de relevare a unor elemente esenţiale, reprezentative 
pentru fondul conceptual la care se referă şi, totodată, să reproducă 
estetic imagini din realitate. Ilustraţia cuprinsă într-un manual 
şcolar trebuie să spună ceva copilului, să-l îndemne să reflecteze 
şi să-i sugereze răspunsuri la unele întrebări pe care le iscă în 
mintea sa ideile din text; să fie expresia sintetică, mijlocită de 
imagine, a unor fapte şi idei care întregesc informaţia din text, 
o fac mai clară şi mai accesibilă. Într-un manual şcolar, ilustra- 
tiile nu trebuie să fie nici abundente și nici plasate la întîmplare 
în spaţiul grafic al cărţii. Textele care explică imaginea trebuie să 
se refere direct la conţinutul și la semnificaţiile ei în raport cu 
conţinutul materiei de învățămînt pe care o ilustrează. 

Se includ în manuale : fotografii după documente, obiecte ai 
obiective social-economice, aspecte diverse din realitate, imagini 
din viața socială, schiţe şi scheme care reprezintă în mod esen- 
țializat procese sau fenomene etc. Cu scopul de a spori funcţia es- 
tetică a ilustraţiilor, unii autori de manuale folosesc reproduceri 
după cele mai reprezentative creaţii ale picturii universale. Sint 
sugestive din acest punct de vedere ilustrațiile unor manuale de 
istorie franceze, ca şi colecţiile de documente care le completează. 

Un manual modern trebuie să fie un ghid pentru activitatea 
de învăţare a elevului, să-l sprijine în informarea sa științifică şi 
de viaţă cotidiană, să-l îndrume cum să gîndească asupra faptelor, 
datelor şi cum să le interpreteze logic și ştiinţific. 


5. RAPORTURILE CONȚINUTULUI ÎNVAȚAMINTULUI 
CU ORIENTAREA ȘCOLARĂ ŞI PROFESIONALĂ 


Pregătirea de cultură generală pe care o oferă conţinutul în- 
văţămîntului realizează premisele formării armonioase a. persona- 
lității, condiţie esenţială pentru valorificarea aptitudinilor gene- 
rale şi speciale ale omului în viaţa societăţii. Momentul optim în 
care învățămîntul general și obligatoriu trebuie să se interfereze 
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cu instruirea profesională şi cînd, în ce moment al formaţiei sale 
tinărul este apt pentru calificare într-o profesiune din vremea 
noastră sint probleme care nu au fost încă definite cu claritate 
de pedagogie. 

Determinare raporturilor dintre cele două etape pe care le 
parcurge un tînăr în pregătirea sa pentru viaţa socială — învă- 
ţământul general obligatoriu si instrucţia profesională — se produce 
prin activitatea pedagogică de orientare şcolară şi profesională. 

Termenul orientare şcolară defineşte ansamblul acţiunilor pe- 
dagogice prin care se determină posibilităţile elevilor pentru o 
grupă sau alta de discipline școlare (umaniste, realiste, tehnice), 
în vederea opțiunii pentru un învăţămînt de grad mai înalt. Orien- 
tarea şcolară precede orientarea profesională și o fundamentează. 

Orientarea profesională este definită ca fiind acţiunea siste- 
matică de formare. a premiselor psihologice care determină opţiu- 
nea tînărului pentru un profil profesional corespunzător aptitu- 
dinilor și capacităţilor sale (52). Orientarea profesională este deci 
acţiunea dirijată de formare generală a omului în vederea opțiunii 
profesionale cea mai adecvată capacităţilor pe care le dobindește 
prin această formaţie. Orientarea profesională şi instrucția profe- 
sională sint două etape distincte în formaţia omului. 

Acţiunea de orientare profesională diferă totodată de aceea de 
selecție profesională. În timp ce orientarea îl dirijează pe fiecare 
individ spre profesiunea cea mai potrivită posibilităţilor sale, se- 
lecţia are loc după parcurgerea instrucției profesionale și constă 
în alegerea pentru un domeniu de activitate a oamenilor care! 
se dovedesc cei mai apți de performanțe maxime, corespunzător 
principiului : „omul potrivit la locul potrivit“. 

Orientarea profesională este precedată de instruirea în trep- 
tele școlare care îndeplinesc funcţii de pregătire instrumentală 
(fond cultural și aptitudinal de bază). Orientarea tineretului câtre 
un domeniu de specializare profesională este o acţiune pedagogică 
cu responsabilități sporite. Ea trebuie să debuteze cu evaluarea 
premiselor psihologice pe care le-a dobindit tînărul prin pregătirea 
sa școlară anterioară. Din punct de vedere psihologic, calificarea 
pentru activităţi sociale impune ca în momentul antrenării în pro- 
cesul profesionalizării individul să fi atins stadiul maturizării func- 
țiilor cognitive la nivelul operaţiilor simbolice. În al doilea rînd, 
exigenţele calificării pentru o profesie, în condiţiile dinamicii pro- 
fesiunilor din epoca noastră, cer o instrucţie profesională de fac- 
tură deosebită, care antrenează atit abilităţi tehnico-practice de 
cel mai mare randament, cît și capacităţi proiective şi creative, 
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fondate pe informaţia ştiinţifică şi tehnologică de cel mai înalt 
nivel. WEN 
În sistemele școlare moderne distingem două modalităţi prin- 
cipale prin care se determină orientarea școlară şi orientarea pro- 
fesională în învățămîntul general : prin structura' sistemului școlar 
și prin conţinutul instrucției. În unele ţări au fost delimitate chiar 
în structura învăţămîntului „cicluri de orientare“ (Franţa ş.a.) la 
nivelul primelor două trepte ale sistemului școlar. Educatorii ur- 
măresc şi înregistrează sistematic datele privind evoluţia aptitu- 
dinilor elevilor, iar la sfîrşitul etapei de orientare (şcolară) re- 
comandă pe fiecare elev spre forma de pregătire de grad superior 
pentru care se dovedește capabil. 

În cea mai mare măsură însă orientarea şcolară şi profesională 
se leagă de conţinutul învăţămîntului şi se exprimă concret prin 
diferite forme de diferenţiere și de diversificare* a conţinutului 
instrucției la nivelul şcolii generale. Succesul orientării şcolare și 
profesionale prin conţinutul învăţămîntului depinde de modul în 
care pedagogii şi psihologii pot să formuleze răspunsuri adecvate 
la următoarele întrebări : a) căror etape de vîrstă le corespund cel 
mai bine cele două acţiuni pedagogice ? ; b) ce conținut trebuie să 
aibă instrucţia pentru ca să realizeze în mod satisfăcător orientarea 
profesională a elevilor ? 

În mod obișnuit, orientarea școlară prin conţinutul învățămîn- 
tului se sprijină pe diferenţierea pedagogică a instrucției pe secţii 
(grupe de discipline a căror pondere în planurile de învățămînt 
diferă de la o secție la alta). Potrivit celor mai actuale orientări 
pedagogice, diferenţierea învăţămîntului pe secţii are loc după 
încheierea unui ciclu de școlarizare cu conţinut unic pentru întreaga 
populaţie școlară a unei ţări (școala generală propriu-zisă, care 
tinde să se prelungească pînă la 8—10 ani). În unele ţări, orientarea 
elevilor pe variante diferite a conţinutului învățămîntului general 
se produce imediat după parcurgerea învățămîntului primar (de 
4 sau 5 ani). 

Teoreticienii psihogeneticieni sînt de părere că momentul cru-, 
cial în stabilirea aptitudinilor care definesc perspectivele dezvol- 
tării personalităţii este virsta de la 14 la 16 ani, corespunzătoare 
perioadei preadolescenţei. Pe planul dezvoltării fizice, acest stadiu 


* Termenul diferențierea învățămîntului desemnează acțiunea pedagogică 
prin care conţinutul instrucției individuale este determinat la un anumit nivel 
al învățămîntului (post general) de diferite categorii de discipline (umaniste- 
realiste), acţiune denumită și furcația învățămîntului. Diversificarea învăță- 
mântului presupune orientarea elevilor spre profile şcolare diferite (tehnic 
sanitar, comercial etc.). 
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din dezvoltarea omului se caracterizează prin maturizarea anato- 
mo-fiziologică, iar pe plan psihic prin operaţii de gindire formali- 
zată, prin afectivitate controlată şi dirijată de norme etice, prin 
definirea trăsăturilor fundamentale de caracter. La nivelul siste- 
mului şcolar, această perioadă corespunde claselor finale ale gim- 
naziului (învățămîntul primar şi gimnazial realizează, după cum 
se ştie, bazele instrumentale ale pregătirii generale). Se estimează 
că acesta este momentul cel mai potrivit pentru orientarea şcolară 
a tînărului. Elevul este capabil să facă o opţiune responsabilă pen- 
tru o variantă sau alta a planului de învăţămînt, iar educatorii 
dispun de suficiente date pentru a-i putea sprijini sau reorienta 
opţiunea. 

Atunci cînd diferenţierea învăţămîntului pe profile (categorii 
de calificări profesionale) se produce imediat după parcurgerea 
școlii generale (de 8—10 ani), se suprimă etapa de orientare profe- 
sională din sistemul de școlarizare a tinerilor, aceasta fiind sub- 
stituită de profesionalizare. Şcolile secundare diversificate pe pro- 
file oferă de obicei o calificare profesională de nivel mediu. Orien- 
tarea profesională propriu-zisă se realizează numai în acele sisteme 
școlare care prelungesc instrucţia generală pe toată durata învă- 
țămîntului liceal. Maturizarea fizică şi intelectuală a tinerilor între 
15 și 18 ani oferă condiţii certe pentru un învățămînt științific, 
tehnic şi tehnologic intensiv, premisă importantă pentru însușirea 
unor cunoştinţe şi formarea unor abilități în oricare din domeniile 
profesionale moderne. Acestei vîrste îi sînt proprii operaţiile in- 
telectuale formalizate, atributele gîndirii creatoare de tip superior 
(flexibilitate, originalitate), acum se poate conta pe stabilitatea apti- 
tudinilor ai a intereselor. În clasele liceale se produce, în aceste 
condiţii, o interferenţă a acţiunilor de orientare școlară şi profe- 
sională în scopul reglării lor. Asistăm astfel în liceu la un fenomen 
de feed-back al orientării pentru acele categorii de elevi pe care 
eșecul sau succesul remarcabil la unele discipline şcolare spre care 
s-au orientat iniţial îi recomandă pentru reorientare. Acţiunea re- 
glatoare a orientării este favorizată de sistemele şcolare deschise, 
neorientate excesiv pe profile. 

Constatăm, aşadar, două tendinţe diferite în determinarea mo- 
mentului şi a condiţiilor implicării acţiunii de orientare profesio- 
nală în structura învățămîntului : a) localizarea pe obiectivul for- 
mării premiselor psihologice în vederea opțiunilor post-liceale pen- 
tru profilul de calificare profesională și b) identificarea orientării 
profesionale cu calificarea pentru o profesie în sistemul învăţă- 
mâîntului de cultură generală. Cea de a doua orientare este specifică 
mai ales învățămîntului din unele ţări socialiste. 
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Presiunile pe care le exercită economia asupra învățămîntului, 
de a anticipa-profesionalizarea tineretului pe seama restrîngerii du- 
ratei formaţiei generale, au devansat considerabil demersurile pe- 
dagogiei în ceea ce priveşte investigarea resurselor învăţămîntului 
de a satisface această cerinţă. Delimitarea ştiinţifică responsabilă 
a condiţiilor în care instrucţia profesională poate fi asimilată sau 
interferată cu formația generală a omului reprezintă un obiectiv 
de importanţă majoră pentru cercetarea pedagogică din vremea 
noastră ai nu numai pentru ea. Implicarea pregătirii profesionale 
în învățămîntul general determină diversificarea pe profile a în- 
vățămiîntului de la nivelul şcolii de bază (de 8 sau 10 ani). Se 
creează astfel o mare diversitate de tipuri de școli post-generale, 
potrivit profilelor economiei la un moment dat. Se naște însă în- 
trebarea dacă în condiţiile restrîngerii duratei pregătirii generale, 
prin trecerea tinerilor în învățămîntul specializat pe profile, aceş- 
tia vor putea dispune de un fond de pregătire științifică şi tehno- 
logică satisfăcător, pentru a putea face faţă dinamicii profesiunilor 
din societatea modernă. Răspunsul la această întrebare trebuie 
corelat şi cu constatarea că, în ţările mici, cu o populaţie redusă, 
aceiaşi indivizi trebuie să facă faţă transformărilor din economia 
ţării lor, să-şi recicleze profilul profesional sau să-și schimbe pro- 
fesiunea. Totodată, fărimițarea excesivă a învăţămîntului pe profile 
produce dificultăţi și organismelor centrale care dirijează acţiunea 
de planificare a cadrelor economiei pentru perioade mai îndelun- 
gate de timp, chiar și în condiţiile în care reţeaua şcolilor de profil 
se racordează periodic la specificul economiilor locale. 

Stabilitatea conţinutului învățămîntului si a reţelei școlare sînt 
şi ele tulburate din cauză că sistemul școlar este expus la reorga- 
nizări permanente, pentru a se reajusta profilele şcolilor în raport 
cu nevoile vremelnice de cadre ale diferitelor ramuri ale economiei. 
Orientarea tinerilor spre şcoli profesionale și tehnice ar putea să 
aibă loc înainte de ultima treaptă a liceului. Astfel de școli ar putea 
fi organizate direct de unităţile productive mari, de nivelul cen- 
tralelor industriale, cu concursul pedagogic al organelor centrale si 
locale de învățămînt. Profilul acestor unităţi de învăţămînt, nu- 
mărul de elevi şi durata existenţei lor pot fi, în aceste condiţii, 
ușor adaptate nevoilor de cadre calificate ale fiecărui sector. de 
activitate. Tinerii vor alege astfel în mod liber acele: domenii de 
calificare pentru care se simt mai bine pregătiţi, în limita locurilor 
de care dispune în momentul respectiv șctala pe care au ales-o. 

Validitatea pedagogică şi socială a conţinutului învățămintu- 
lui depinde în ultimă instanță de măsura în care acesta favorizează 
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realizarea concordanţei dintre tendinţele de dezvoltare a societăţii 
şi posibiltăţile omului de a le face faţă. 

Faptul că destinul social al fiecărui individ depinde de gradul 
de cultură şi de pregătire profesională pe care le oferă învățămîn- 
tul instituţionalizat nu îndreptățește organismele sociale să deter- 
mine în mod arbitrar perspectivele realizării omului. Este ştiut că 
descoperirile din domeniul biologiei, realizate în ultimele decenii, 
infirmă concepţiile cu privire la egalitatea naturală a indivizilor. 
Existenţa „proiectului ereditar“ individualizat nu exclude însă obli- 
gativitatea egalizării juridice a oamenilor, obligativitatea eliminării 
barierelor discriminatorii care îi împiedică să beneficieze de drep- 
turile statornicite prin consimţămîntul unanim al comunităţii so- 
ciale. 

* Premisele armonizării raporturilor dintre! individ şi societate 
se formează prin educaţie. Școala îndrumă şi sprijină pas cu pas 
dezvăluirea şi dezvoltarea capacităţilor individuale şi învaţă pe 
fiecare tînăr să se cunoască pe sine, să se evalueze obiectiv în ra- 
port. cu alţii. Asimilarea propriu-zisă a omului de către societate 
începe din momentul încadrării sale în activitatea productivă. Dar 
încadrare nu înseamnă neapărat și integrare ` omul nu acţionează 
în procesul muncii la fel cu mașinile care, după ce sînt conectate 
la sistemul de funcţionare, încep să execute produse conform sta- 
sului prestabilit. Activităţile umane comportă înţelegere, adeziune 
și participare, iar complexul motivaţional care susține efortul pro- 
ductiv (participarea) nu rezidă numai în calitatea formaţiei dobiîn- 
dite prin educaţie, ci, cel puţin în egală măsură cu aceasta, în ca- 
litatea stimulenţilor sociali ai în semnificaţia pe care o au aceştia 
pentru fiecare individ. Nu ne propunem să facem aici o expunere 
de ansamblu a problematicii integrării sociale a omului, ci numai 
să marcăm principalele ei repere, pentru a putea releva implica- 
tiile sistemului de educaţie în orientarea opţiunilor sociale ale ti- 
neretului. 

În contextul practicii educaţionale, predispoziţiile naturale ale 
copiilor influenţează calitatea şi ritmurile educaţiei, corelativ cu 
condiţiile învăţămîntului şi cu ambianța socială generală în care 
se dezvoltă aceștia. Nu revenim însă asupra factorilor interni şi 
externi ai dezvoltării, întrucît ei au fost prezentaţi într-un capitol 
anterior. Aici vrem să relevăm doar modul cum se exprimă aceste 
condiţii în comportamentul școlar al elevilor. Un elev din clasa 
a VI-a, de exemplu, reuşeşte să înţeleagă şi să reţină aproape in- 
tegral conţinutul materiei prevăzut în programa de matematică 
pentru clasa respectivă, dar e posibil ca el să nu poată asimila 
programele de limbi străine sau pentru alte discipline, decit la ni- 
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velul clasei inferioare (a V-a). În astfel de situaţii, pedagogii adoptă, 
de obicei, una din următoarele alternative : sau elevul este lăsat 
corigent (şi, respectiv, repetent), pentru motivul justificat că nu a 
atins performanţele clasei la toate disciplinele sau i se acordă „notă 
de trecere“. Oscilaţia între corigenţă şi indulgenţa profesorilor cre- 
ează o situaţie şcolară incertă pentru un număr mare de elevi. Nici 
sancţionarea prin note corespunzătoare nivelului de pregătire şi 
nici notele fictive prin care se oferă elevului şansa de a promova 
într-o clasă următoare nu determină poziţia reală pe care o ocupă 
elevul, la un moment dat, pe traiectoria progresului şcolar, ci abat 
doar atenţia de la cauzele care produc diferenţierea rezultatelor 
învățămiîntului. Situaţia rămîne fără ieşire atita timp cît refuzăm 
să recunoaștem că inegalitatea şanselor şcolare este un fenomen 
firesc. Recunoașterea acestei realităţi nu schimbă însă cu nimic 
lucrurile dacă nu se găsesc soluţii adecvate de adaptare a învăţă- 
mîntului la posibilitățile individuale. Apropierea instrucției de ca- 
pacităţile elevilor poate avea însă consecinţe imprevizibile și ne- 
dorite, dacă nu se analizează cu atenţie toate implicaţiile pe plan 
individual și social pe care le pot avea măsurile ce se adoptă. 
Adaptărea instrucției se rezolvă încă, aproape în exclusivitate, pe 
seama conţinutului învățămîntului. Dacă în învățămîntul elementar 
și mediu simplificarea programelor oferă elevilor șanse de răgaz 
pentru a-și redresa eforturile de acomodare la sarcinile şcolare 
din ce în ce mai sporite, în învățămîntul liceal aceeaşi măsură poate 
avea cu totul alte efecte. Concepţia așa-zisei „democratizări a li- 
ceului“, izvorîtă din necesitatea de a se da satisfacţie numărului tot 
mai mare de tineri interesaţi să obțină diplome de studii, supe- 
rioare poate duce şi a dus în multe sisteme școlare la diminuarea 
exigenţelor ştiinţifice şi la diversificarea excesivă a conţinutului 
învățămîntului pentru acest nivel şcolar. În aceste condiţii pot 
apărea decalaje insurmontabile între calitatea instrucției liceale și 
exigenţele formaţiei științifice și tehnologice pe care le pretind 
programele examenelor de admitere şi cursurile universitare. Ast- 
fel de efecte pot fi ușor depistate dacă se întreprinde un studiu 
asupra calificativelor pe care le obţin la examenele de admitere în 
institutele de învățămînt superior absolvenţii liceelor cu diverse 
profiluri. 

“În condiţiile în care se exagerează diminuarea cantitativă şi 
calitativă a studiilor în învățămîntul liceal instituţionalizat, pot 
fi prejudiciate nu numai perspectivele de realizare a tinerilor care 
beneficiază de o zestre naturală calitativ superioară, dar şi inte- 
resele comunităţii sociale prin faptul că se diminuează efectivul 
„detașamentului de cadre“ cu o cultură înaltă și calificări supe- 
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rloare în domeniile ştiinţei, tehnologiei şi culturii. Or, viaţa socială 
n epocii noastre demonstrează, nu o dată, că naţiunile care dispun 
de un număr sporit de specialiști cu pregătire superioară își rea- 
lizează mai eficient proiectele de dezvoltare şi, totodată, se pot 
afirma în concertul naţiunilor cu creaţii de avangardă. 

Ar fi necesar, în primul rînd, ca măsurile de adaptare a în- 
vățămiîntului să valorifice resursele pe care le pot oferi toate com- 
ponentele sistemului educaţional, începînd cu organizarea instruc- 
tiai şi încheind ep tehnicile didactice. Dar chiar şi atunci cînd 
pot fi descoperite cele mai eficiente măsuri de sporire a accesibi- 
lităţii învățămîntului, nu se poate conta pe o egalizare totală a 
performanţelor școlare. Acţiunile menite să adapteze învățămîntul 
ar trebui corelate şi cu o concepție realistă despre criteriile orien- 
tării şcolare şi profesionale a tineretului. Propunerile pe care le 
expunem în continuare nu au intenţia să afirme valabilitatea unei 
soluţii, ci doar să sugereze o tehnologie de abordare corelată a 
componentelor sistemului instructiv, în vederea optimizării per- 
formanţelor şcolare individuale. Am ales pentru această demon- 
straţie sistemul de organizare a instrucției pe „grupe de nivel“. 
Sistemul, aşa cum îl imaginăm noi, comportă modificarea organi- 
zării activităţilor instructive pe colectivităţi, prin înlocuirea cla- 
selor pe virste cu clase de studiu pe discipline, constituite după 
criterii psihologice. Clasele de studiu pe discipline ar cuprinde 
astfel elevi a căror vîrstă cronologică diferă în limitele a 1—3 ani, 
dar care posedă o pregătire şi o dezvoltare psihică relativ omogene 
în momentul luat ca punct de plecare. Se pot forma astfel de clase 
pe discipline şi trepte şcolare. Sistemul se pretează să fie aplicat 
după ce elevii au parcurs primii trei ani şcolari (clasele I—III) 
în clase diferenţiate potrivit vîrstei cronologice. Această primă 
treaptă școlară poate fi valorificată pedagogic pentru cunoaşterea 
copiilor, pentru depistarea perspectivelor evoluţiei lor ulterioare şi, 
totodată, pentru orientarea spre grupele de nivel pe discipline. 

Prima treaptă a învăţămîntului organizat pe clase de studiu 
ar fi constituită din clasele tradiţionale IV, V şi VI (virsta 9—11 
ani), treapta a doua din clasele VII—VIII (virsta 12—13 ani), iar 
clasele liceale ar putea forma treptele trei și patru. Numărul cla- 
selor pe discipline ar depinde atît de efectivul general de elevi din 
fiecare școală, cît şi de durata disciplinei în planul de învăţămînt. 
Astfel, numărul claselor de studiu ar fi mai mare pentru discipli- 
nele prezente în plan pe toată durata treptelor școlare decît al 
celor care se studiază într-un număr mai redus de ani școlari. 

Clasele de studiu pe discipline și trepte şcolare ar trebui di- 
vizate, la rîndul lor, în 2—4 „grupe de nivel“ (A, B, C, D), în aşa 
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fel încît efectivul unei grupe să nu fie mai mare de 25—30 elevi. 
Distribuirea elevilor în grupele de nivel s-ar putea face după cri- 
terii psihologice, care iau în consideraţie atît stadiul pe care aceștia 
l-au atins în pregătirea şcolară, cît și resursele de progres, capaci- 
tăţile intelectuale de care dispun pentru a se putea adapta con- 
ținutului si ritmului instruirii în grupa în care au fost încadrati. 
Prima grupă de nivel (A), pentru toate obiectele și treptele de 
învățămînt, va cuprinde pe elevii care posedă capacităţi superioare 
de progres. Potrivit acestui mod de organizare școlară, în primele 
trepte ale învățămîntului un elev va putea face parte din grupa A 
la unele discipline, din grupa B la altele etc. Trecerea dintr-o 
grupă de nivel în alta ar putea avea loc de mai multe ori pe par- 
cursul aceluiaşi an şcolar, dacă elevul înregistrează progrese în 
asimilarea programei, care îl apropie de nivelul grupei următoare. 
Și, de asemenea, elevii care, din diferite motive, nu pot progresa 
în ritmul grupei în care se află, vor fi trecuţi în grupa inferioară 
pînă cînd recuperează retardarea. Trecerea dinamică dintr-o grupă 
de nivel în alta ar putea deveni un mijloc de emulaţie mai eficient 
decît sistemul de notare. Elevii vor ști din prima treaptă şcolară 
că pentru a ajunge în clasele liceale și, deci, pentru a se putea 
pregăti pentru profesiuni cu calificare superioară, ei trebuie să 
depună eforturi susținute ca să pătrundă şi să se menţină în cla- 
sele A și eventual B la toate disciplinele fundamentale. Ne oprim 
aici numai asupra problemelor organizării instrucției în condiţiile 
diferenţierii învăţămîntului pe grupe de nivel, deoarece prezenta- 
rea detaliată a organizării activităţii şcolare, ca şi a tehnicilor de 
individualizare a instrucției fac obiectul capitolului următor. 
Organizarea învățămîntului pe grupe de nivel ar necesita, prin- 
tre altele, reexaminarea concepţiei cu privire la structurarea ma- 
teriei de studiu în programe. Ar putea fi operate, de exemplu, 
unele simplificări prin desființarea structurilor orizontale. Conţi- 
nutul învățămîntului pentru o anumită disciplină ar putea fi pro- 
iectat de la început pentru toate treptele şcolare, într-o programă 
unică și unitară, în care sistemele de idei şi noțiuni să fie dez- 
voltate progresiv, unele din altele. Structura verticală a unei ast- 
fel de programe poate fi reprezentată geometric printr-o piramidă 
cu vîrful în jos. Conţinutul programei pentru primele trei clase ar 
forma astfel virful piramidei. În clasele I—III (vîrsta 6—9 ani), in- 
strucția își păstrează caracterul instrumental şi eterogen. De la ni- 
velul clasei a IV-a, odată cu accentuarea diferenţierii conţinutului 
învățămîntului pe discipline, volumul programelor piramidale spo- 
reşte continuu şi, implicit, se extinde şi baza lor, pînă la dimen- 
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stunile maxime, pe care le ating în ultima clasă a liceului. Deli- 
mitarea secvenţială pe ani şcolari a materiei de studiu va putea 
fi realizată, în programele piramidale, ca şi în cele tradiţionale, po- 
trivit unor criterii care iau în consideraţie calitatea ştiinţifică a 
informaţiei (gradul de dificultate) şi durata studiului (numărul 
exerciţiilor) pe care îl necesită înţelegerea şi fixarea diferitelor 
categorii de cunoștințe şi deprinderi. 

Poziţia răsturnată a piramidei conţinutului învățămîntului pe 
discipline sugerează direcţia din care vine şi cea spre care se în- 
dreaptă elevul care parcurge programa, dar nu în mod necesar şi 
strategia elaborării programei. Dimpotrivă, analiza şi organizarea 
logică şi psihologică a informaţiei ştiinţifice care urmează să fie 
cuprinsă în programa școlară ar putea fi realizată mai operativ şi 
mai eficient de sus în jos, de la ideile şi noţiunile fundamentale 
situate la baza piramidei, adică la nivelul cel mai înalt al sistemu- 
lui şcolar, la punctul de contact dintre conţinutul învăţămîntului 
şi ştiinţă. Din baza programei piramidale se ramifică noţiuni și cu- 
noștințe pe care se construiesc succesiv conceptele fundamentale 
de la baza piramidei şi care converg spre elemente cognitive ce al- 
cătuiesc conţinutul învăţămîntului în treptele de bază ale sistemu- 
lui şcolar, deci spre virful piramidei, care reprezintă punctul cel 
mai de jos al interferenţei dintre cunoştinţele empirice şi infor- 
maţia ştiinţifică. 

Paralel cu deteriminatea materiei de studiu, ar fi util să se 
specifice în toate programele și obiectivele instructiv-educative ce 
urmează să fie realizate prin asimilarea de către elev a conţinu- 
tului învățămîntului, adică să se determine în termeni comporta- 
mentali prin ce cunoştinţe și acţiuni trebuie probată însușirea pro- 
gramei. În această perspectivă, evaluarea periodică a stadiului evo- 
luţiei școlare va fi determinată, cu mai multă precizie, prin ite- 
muri, unităţi de performanţă prin care se exprimă — cantitativ şi 
calitativ — însușirea diferitelor secvenţe ale materiei de. învă- 
țămînt. ` 

Dacă admitem că elevii unui contingent şcolar asimilează in- 
egal şi în ritmuri diferenţiate programele disciplinelor de învă- 
ţămînt, trebuie să acceptăm şi ideea că volumul şi baza piramide- 
lor care compun formaţia de cultură generală este diferită de la 
un elev la altul. Rămine însă de stabilit cum ar trebui să arate 
profilul pregătirii unui elev care a parcurs o treaptă şcolară pen- 
tru a fi considerat apt să continue instruirea în treapta următoare. 
Cu intenţia de a sugera o astfel de reprezentare, propunem mai 
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jos (fig. 3) un model fictiv al profilului formaţiei de cultură ge- 
nerală dobîndită de un absolvent al clasei a VIII-a (ultima clasă 
a gimnaziului). Performanţele marcate de curba imaginară a gra- 
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ficului ar putea fi acceptate ca normale pentru evoluția unui elev, 
pentru a se putea decide orientarea sa spre treptele liceului, dacă 
atribuim coloanele al căror nivel se situează sub limita medie a 
clasei a VIII-a unor discipline care nu au rol decisiv în evoluția 
ulterioară a elevului la disciplinele fundamentale (umaniste, rea- 
liste şi tehnologice). 

Elevii care pînă în clasa a VIII-a nu au reușit să atingă ni- 
velul standard (considerat acceptabil) în asimilarea tuturor disci- 
plinelor fundamentale, nu au șanse să recupereze răminerile în 
urmă în clasele liceale şi nici să facă faţă în continuare exigenţe- 
lor științifice ale conţinutului învățămîntului de acest nivel. După 
ce acești elevi parcurg programele pentru clasa a VIII-a, în ritmul 
în care sînt capabili să asimileze cunoștințele, ei trebuie orientați 
de la acest nivel al sistemului şcolii generale spre învățămîntul 
profesional. Dirijarea tuturor tinerilor spre treptele liceului fără 
să existe o justificare psihologică nu face decît să răpească aces- 
tora un timp util calificării pentru o profesie şi integrării în 
muncă. 
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Corelarea factorilor de ordin pedagogic, psihologic şi socio- 
logic în determinarea orientării şcolare şi profesionale a tineretu- 
lui este o condiţie de prim ordin pentru acordarea sistemului de 
educaţie la posibilităţile individului și la nevoile societății. 

Propunerile pe care le avansăm aici nu au pretenţia să se 
constituie în soluţii. Pentru a dobîndi această calitate, orice.mă- 
sură de inovare a învățămîntului ar trebui să suporte mai întîi 
un proces de verificare, de validare pedagogică într-un număr re- 
strîns de unități școlare, pentru ca pe baza rezultatelor obţinute 
să se poată emite o decizie cu privire la perspectivele generalizării 
ci în reţeaua școlară a întregii ţări. A face educaţie nesocotind 
normele pedagogice echivalează cu a face industrie în afara cri- 
teriilor tehnologice şi dacă la nivelul producţiei tehnice redresarea 
performanţelor poate fi reglementată în timp, rebuturile educaţiei 
produc „daune pe termen lung“ atît pentru individ, cît şi pentru 
societate. Înfăptuirea unităţii de interese dintre individ şi socie- 
tate depinde de nivelul educaţiei pe care îl oferă societatea, dar şi 
de deciziile pe care le iau instituţiile sociale cu privire la orien- 
tarea finalităților învăţămîntului şi la valorificarea potenţialului 
uman. 


CAPITOLUL V 


RELAȚIA EDUCATOR-ELEV ȘI ORGANIZAREA 
ACTIVITĂȚII DE INSTRUIRE 


1. EDUCATORUL ŞI ELEVUL — FACTORI PRINCIPALI 
AI SISTEMULUI DE INSTRUIRE 


În esenţă, procesul de instruire este un sistem de comunicare 
care se consumă între un factor emiţător de informaţie, rol pe 
care îl îndeplineşte în cea mai mare măsură educatorul, şi un re- 
ceptor beneficiar al informaţiei — elevul. Sistemul de comunicare 
educator-elev este însă de o factură mult mai complexă decît 
comunicaţia printr-un sistem de informare mecanic, deoarece el 
angajează raporturi ce depășesc limitele unor alternanțe de flux 
informaţional. Comunicarea educator-elev antrenează trăiri şi con- 
duite afective, mobilizează capacităţi, aptitudini și manifestări 
temperamentale care nu pot fi circumscrise în sfera unor raporturi 
uniforme, perfect programabile. . 

Personalitatea educatorului are un rol deosebit, cel puţin în 
primele clase şcolare (pînă în jurul vîrstei de 9—10 ani), cînd 
copiii acceptă autoritatea învățătorului nu numai ca o necesitate, 
ci şi cu plăcere. Învățătorul cucereşte afectiv pe elev şi îl deter- 
mină să adere intelectual la ideile pə care i le comunică. Modul 
cum educatorul gîndeşte și își exteriorizează gîndurile reprezintă 
pentru elev un model metodologic care îl călăuzeşte în propriul 
lui fel de a gîndi și de a se exprima. Condiţionarea intelectual- 
afectivă a activităţii elevului de către educator reprezintă pentru 
acesta din urmă nu numai pretext de autoritate, ci mai ales res- 
ponsabilități sporite cu privire la calitatea influențelor intelectuale 
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şi etice pe care le exercită asupra elevilor săi și care se exprimă, 
în cele din urmă, în concordanța dintre normele pe care le pro- 
clamă şi faptele (conduitele) sale. 

Stilul raporturilor excesiv univoce de la educator la elev s-a 
transformat în învățămîntul tradiţional în „magistrocentrism“, stil 
educaţional care paralizează viaţa interioară a colectivităţilor șco- 
lare şi iniţiativele individuale ale elevilor. Cum bine remarca 
H. Wallon, „cooperarea în clasele şcolare tradiţionale a devenit o 
virtute condamnată“ (117). 

Imitarea personalităţii educatorului și simpla reproducere a 
cunoştinţelor acestuia nu ar trebui să rămînă, nici chiar pentru 
elevii claselor primare, unica sursă de instruire. Elevii trebuie în- 
vățaţi din prima zi de școală să gîndească cu propriul cap, să ştie 
să se folosească independent de o serie de repere şi instrumente 
— materiale şi intelectuale — pentru investigarea independentă 
a lumii. J. Dewey reproşa „disciplinei autoritare“ că pune pe elev 
sub tutela excesivă a educatorului, fără ca acesta să motiveze în- 
totdeauna: convingător intenţiile autoritarismului său. Stilul comu- 
nicării intelectual-afective dintre educatori şi elevi a iscat nume- 
roase polemici în rîndul pedagogilor din toate timpurile. Între sti- 
lurile cu orientare extremistă — severitate austeră şi familiarism 
nelimitat — au predominat întotdeauna opțiunile moderate, pentru 
o autoritate caldă, pentru atitudini cît mai adaptate la particulari- 
tățile temperamentale ale elevilor. Capacitatea de a dispune de 
„tact pedagogic“ este recunoscută acelor categorii de educatori care 
reușesc să călăuzească cu grijă eforturile elevului, care manifestă 
înţelegere faţă de eșecurile sale şi îl ajută cu răbdare să le depă- 
şească, fără să facă însă concesii cu privire la respectarea normelor 
autorităţii şcolare sau a RS de instruire pe care le impune 
programa de învăţămînt.* 

Calitatea educatorului de a fi „apropiat“ de elevi, fără ca acest 
atribut să-i ştirbească autoritatea, decurge nu atît din valorificarea 
potenţelor sale afective, cît mai ales din nivelul pregătirii sale 
profesionale, care se exprimă în capacitatea de a face accesibilă 
tuturor elevilor materia pe care o predă. 

Un climat şcolar autentic educativ se bazează pe respectul 
mutual, născut din cooperarea dintre educator și elevi şi din pro- 
movarea aceluiași stil de raporturi între elevii înşişi. Pentru ca 
normele convieţuirii elevilor în colectivitatea școlară să devină o 
necesitate a fiecăruia dintre ei, raporturile şcolarilor cu mediul 
lor nu trebuie condiţionate exclusiv din afară, de autoritatea ex- 
terioară, ci ele trebuie să se nască, pe de o parte, în interiorul 
colectivităţii școlare, în raporturile dintre membrii săi, iar pe de 
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altă parte, să fie consimţite, acceptate și automotivate de fiecare 
elev. Supunerea, subordonarea față de intențiile educatorului nu 
mai reprezintă, în acest caz, o constriîngere, ci corespunde necesi- 
tăţii imperioase pe care o simte elevul de a-şi coordona eforturile 
proprii cu ale altora, de care este legat prin țeluri comune. Abia 
în acest stadiu de formare a stilului relaţional dintre factorii im- 
plicaţi în sistemul de educaţie, disciplina devine o normă de orga- 
nizare liber consimţită ai este practicată de elev fără efort. Ego- 
centrismul intelectual ce rezultă deseori dintr-o defectuoasă apli- 
care a sistemului emulaţiei şcolare (note, întreceri etc.) este ani- 
hilat de eforturile reunite ale elevilor pentru cucerirea adevărurilor 
științei. Psihogenetica apreciază că trecerea de la conduitele bazate 
pe respectul mutual la colaborarea conştientă, cu scop, dintre 
membrii unei colectivități şcolare se produce în jurul virstei de 
10—11 ani. 

Pedagogia contemporană promovează un stil de raporturi între 
educatori şi elevi, caracterizat prin corelarea autorității factorilor 
pedagogici cu tendinţele copilului şi cu capacităţile sale de a-şi 
autoregla conduitele. Ca urmare a acestei orientări a raporturilor 
dintre elevi şi autoritatea şcolară, în contextul procesului instructiv, 
motivaţia exterioară, reprezentată de constrîngerile pe care pro- 
grama și educatorul le exercită asupra conţinutului și stilului ac- 
tivităţii copilului, se corelează cu motivele interioare izvorite din 
interesele, preferinţele și aptitudinile sale pentru anumite domenii 
de studiu sau de activitate. Autoritatea educatorului se exercită 
consecvent în acele situaţii educaționale cărora elevul nu poate 
să le facă față cu propriile forţe, pe care nu este capabil să le 
rezolve fără sprijinul direct şi sistematic al educatorului. Practic, 
în sistemele şcolare contemporane, corelaţia dintre motivația ex- 
ternă şi cea internă se sprijină pe mecanisfhul comunicării bilaterale 
dintre educator şi elevi, modalitate predominantă de reglare a 
procesului educaţional. Sistemul de comunicare univocă de la edu- 
cator la elevi — ce caracterizează învățămîntul tradiţional — 
cedează astăzi locul colaborării dintre educator şi elev într-un 
efort comun şi coordonat ce tinde să apropie pe elev de înțelege- 
rea adevărurilor ştiinţei şi a normelor conviețuirii umane. 

Magistrocentrismul, caracteristic raporturilor dintre factorii 
sistemului școlar din învățămîntul tradiţional, provine în cea mai 
mare măsură din excesiva centrare a activității educatorului pe 
funcţia de comunicare. Întreaga dotare intelectuală a elevului re- 
zultă, în: aceste condiţii, din ceea ce poate să ofere (să predea) 
profesorul. Este greu de stabilit cu precizie în ce măsură deta- 
șarea elevului de autoritarismul intelectual al profesorului favori- 
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zează dezvoltarea propriului intelect, dar se poate afirma cu certi- 
tudine că volumul informaţiei științifice contemporane nu mai 
poate fi preluat de tinerele generaţii exclusiv prin formele de 
comunicare cu profesorii. Profesorul si manualul nu mai repre- 
zintă unicele surse de informare de care dispun elevii învăţămîn- 
tului contemporan. Tehnicile moderne de comunicare în masă au 
devenit surse de informare cu ponderi însemnate în formaţia oa- 
menilor de toate virstele, înlăturînd monopolul școlii în domeniul 
instruirii. Asimilarea tehnicilor moderne de comunicare în învă- 
țămînt a declanşat mutații și în sfera raporturilor dintre educatori 
și elevi. În timp ce în şcoala tradiţională, tipurile de relaţii dintre 
acești factori erau condiţionate îndeosebi de organizarea activi- 
tății instructive, respectiv de organizarea pe colectivităţi, pe echipe 
(grupe) sau individual, în învățămîntul modern, stilul și conţinutul 
raporturilor dintre educatori şi elevi sînt puternic influențate de 
mijloacele didactice prin care se realizează funcţia informaţională 
a învățămîntului. Pătrunderea mijloacelor audiovizuale şi a maşi- 
nilor de instruire în activităţile şcolare produce schimbări în an- 
samblul funcţiilor pedagogice ale educatorului. Profesorul este 
degrevat de o parte dintre sarcinile sale de comunicare a informa- 
ției ştiinţifice de către televiziune, filme, radio, manuale şi mașini 
programate, el devine astfel disponibil pentru realizarea mai efici- 
entă a altor obligaţii pedagogice importante ; poate să observe și 
să îndrume mai degajat activităţile independente ale elevilor, să-i 
sprijine în consolidarea și valorificarea variată a cunoștințelor do- 
bîndite prin alte surse de informare, din școală sau din afara «ei. 
Profesorul se transformă astfel dintr-un „mentor“ a toate ştiutor 
într-un partener cu mai multă experienţă, care participă -alături 
de elevii săi la dezbaterea unor probleme ştiinţifice de actualitate. 
Comunicarea bilaterală educator-elev dobindește astfel un du- 
blu sens. Ea nu mai înseamnă numai dialog între profesor şi elev, 
ci mediază dialogul dintre elevii înşişi. Răspunzînd la întrebările 
elevilor, profesorul clarifică cunoștiinţe, dar sugerează elevilor și 
noi piste de abordare a temelor pe care.le discută între ei. În cla- 
sele mari ale liceului se ivesc şi situaţii în care profesorul trebuie 
să rămînă neutru faţă de opiniile științifice exprimate de elevi. 
Prestigiul său ştiinţific nu are nimic de suferit dacă elevii pun în 
discuţie anumite ipoteze divergente în legătură cu problemele şti- 
inţifice dezbătute pe micul ecran, după ce au urmărit o emisiune 
de teleşcoală care constă într-un interviu cu un om de știință. 
Condiţiile calitativ sporite pe care mijloacele didactice moderne le 
oferă elevului pentru ca el să se poată instrui relativ independent 
de tutela intelectuală a profesorului reprezintă o caracteristică 
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esenţială a mutaţiilor pe care noile tehnici le determină în sfera 
raporturilor dintre educator şi elev. 

Utilizarea tehnicilor noi în activitatea, didactică pune în fața 
educatorilor şi unele exigenţe ce ţin de calitatea pregătirii lor pe- 
dagogice. Pentru a uza de mijloace noi în activitatea de instruire, 
profesorul trebuie să se instruiască el însuşi, pentru ca să înveţe 
să folosească noile mijloace şi să le valorifice din punct de vedere 
pedagogic. 

Pe scurt, putem spune că tehnicile moderne de instruire de- 
termină modificări în raporturile dintre educatori şi elevi cu pri- 
vire la : a) planificarea instrucției ` b) asimilarea noilor cunoştinţe ; 
c) valorificarea cunoștințelor pe care le oferă noile mijloace didac- 
tice în ansamblul formaţiei elevului; d) elaborarea strategiei de 
individualizare a învățămîntului ; e) stabilirea procedeelor de con- 
trol, apreciere şi de corijare a performanţelor activităţii şcolare. 
În fiecare din aceste situaţii pedagogice, exceptîind planificarea 
instrucției, tehnicile didactice oferă elevilor şanse să dobîndească 
progresiv o independenţă intelectuală în raporturile cu profesorul, 
să exprime opinii personale, într-un cuvînt să se autoinstruiască. 

Elevul din școala de azi se află, aşadar, în faţa a două alter- 
native care condiţionează progresele sale intelectuale : a) achizi- 
ţionarea progresivă de cunoştinţe, idei, capacități practice etc. sub 
îndrumarea directă a educatorului şi b) contactul direct (sau mij- 
locit de factori extrapedagogici) cu realitatea pe care trebuie să o 
asimileze. Numai că spre a opta pentru cea de a doua condiţie de 
instruire, elevul trebuie să parcurgă în mod obligatoriu o etapă de 
instruire dirijată prin care să dobîndească instrumentele necesare 
autoinstruirii. 

Este adevărat că în condiţiile de autoinstruire contactul direct 
și neprevăzut cu un nou domeniu de cunoaştere produce asupra 
elevului un efect de „șoc“ şi îi mobilizează toate resursele inte- 
lectuale şi fizice pentru a face faţă noilor sarcini. Dar, pe diferite 
trepte şcolare, experienţa elevilor de a rezolva probleme este limi- 
tată. În clasele primare, copiii nu știu nici măcar să se orienteze 
într-un material informaţional nou. Nu ştiu ce trebuie să aleagă, 
ce le poate folosi pentru a răspunde unei sarcini date și nici cum 
trebuie să interpreteze ştiinţific datele şi faptele pe care le oferă 
mediul ambiant. Pentru acest motiv, educatorul are nu numai 
rolul să formeze deprinderi iniţiale de instruire, ci si pe acela de a 
regla raporturile intelectului elevului cu obiectele cunoașterii sale. 

Privite în ansamblul activităților școlare, raporturile dintre 
educator şi elevi sînt dependente, cu precădere, de cadrul organi- 
zatoric al procesului didactic. 


170 


2. ORGANIZAREA ACTIVITĂȚII DE INSTRUIRE 


În tradiţia învăţămîntului s-au constituit citeva forme prin- 
cipale de organizare a activităţii instructive. În cea mai mare mă- 
sură învățămîntul este organizat pe colectivităţi, iar în unele situ- 
ații se continuă sistemul instrucției individuale. ' 

Concepțiile pedagogice din secolul nostru au adăugat la aceste 
forme de organizare şcolară — devenite tradiționale — instruirea 
pe echipe, diverse modalități de individualizare a instrucției, pre- 
cum şi forme mixte de organizare a procesului didactic rezultate 
din îmbinarea diferitelor variante de instruire pe colectivităţi cu 
activităţi pe echipe şi individualizate. 

Fundamentarea teoretică a organizării instrucției în învăţă- 
mîntul modern se sprijină pe unele date rezultate din cercetările 
pedagogice şi psihologice, pe criterii stabilite de psihogenetică și 
de psihologia diferenţială. Specificul organizatoric al învăţămîn> 
tului este condiţionat, totodată, de posibilităţile de care dispune 
fiecare ţară de a şcolariza întreaga populaţie și de orientarea gene- 
rală a învăţămîntului cu privire la socializarea individului. 


2.1. Instruirea în colectivităţi 


Apariţia şi dezvoltarea formelor de organizare colectivă a în- 
văţămîntului este legată de amploarea pe care au dobiîndit-o, în 
decursul istoriei, revendicările privind democratizarea învățămîn- 
tului. Cu cît sporea interesul maselor pentru cultură, cu atît școala 
dobîndea o organizare care să permită instruirea unui număr cît 
mai mare de elevi. Dintre formele de organizare a instrucției pe 
colectivităţi care s-au constituit în istoria învăţămîntului se menţin 
în şcoala generală contemporană formele de organizare pe clase 
alcătuite din 25—40 elevi şi unele variante actualizate ale învă- 
țămintului mutual (monitorial). Colectivităţile şcolare organizate 
pe clase sînt caracterizate de relaţia educator-clasă (colectivitatea 
de elevi). În raport de componenţa de vîrstă (cronologică) a ele- 
vilor se organizează clase omogene şi clase eterogene (cu elevi de 
vîrste diferite, constituite după criterii psihologice). Clasele omo- 
gene sînt cele mai răspîndite forme de organizare colectivă a în- 
vățămiîntului. 

2.1.1. Clasa şcolară creează climatul unor raporturi educaţio- 
nale optime atît cu privire la eficienţa instrucției, cât şi pentru 
socializarea elevilor, pentru formarea calităților şi a deprinde- 
rilor care favorizează integrarea lor socială progresivă. Clasa şco- 


171 


lară este o unitate organizatorică de tip social, întrucît acţionează 
în virtutea unor obiective (scopuri) dinainte determinate. Clasa 
este un nucleu social organizat şi instituţionalizat de societate, cu 
scopul valorificării sale sociale. Dinamica activității clasei este 
orientată spre studiu și spre activităţi practice aplicative. Grupul 
clasei școlare diferă însă de grupul social alcătuit din adulţi prin 
sarcini, prin tipul de relaţii care se angajează între indivizii care 
o compun şi prin mijloacele cu care acţionează pentru atingerea 
scopurilor. Potrivit teoriilor sociologilor educaţiei, clasa şcolară este 
un grup social cu structură şi caracteristici proprii, ai cărei membri 
ocupă poziţii diferite, joacă anumite roluri, în funcţie de care 
stabilesc diferite tipuri de relaţii. Ceea ce diferenţiază grupul-clasă 
de o reuniune întîmplătoare de indivizi este caracteristica sa de 
structură. Conceptul sociologic de grup — afirmă R. Merton — 
defineşte un ansamblu de indivizi care se află în interacţiune după 
reguli stabilite sau, mai bine-zis, un grup oarecare de oameni care 
au între ei raporturi sociale caracteristice şi stabile. 1 

Clasa de elevi este un grup social primar, în centrul căruia 
se formează primele conduite de socializare a copiilor, primele 
acţiuni coordonate spre țeluri comune, realizabile prin mijloace 
unitare. Activităţile din colectivitatea şcolară trebuie să răspundă 
nevoilor de viaţă socială ale copilului, nevoii de comunicare afec- 
tivă şi intelectuală, de acţiune în comun şi de autoafirmare. Într-o 
clasă se propagă şi se intensifică trăirile afective care-i leagă pe 
elevi între ei, ca şi colectivitatea clasei de educator. 

Conducătorul, liderul clasei şcolare, este educatorul. El diri- 
jează şi coordonează activitatea grupului, îi stimulează și îi în- 
treţine iniţiativele. Educatorul trebuie să ofere fiecărui elev din 
grupul clasei şansa de a se realiza potrivit capacităţilor sale. În 
calitatea sa de conducător, educatorul studiază modul de reacţie 
în grup al fiecărui elev, ca și capacităţile de care dispune acesta 
de a se instrui. Sistemul de comunicare educator-clasă trebuie să 
fie biunivoc, feed-back-ul, ca mecanism de reglare a activităţii 
grupului, să funcţioneze la parametrii optimi. 

Socializarea grupului clasei mai implică extensia relaţiilor sale 
externe, stabilirea de raporturi din ce în ce mai SE cu alte 
colectivităţi şcolare şi sociale. 

Grupul şcolar reuneşte într-o unitate calitativ Segen efor- 
turile individuale de instruire. Acțiunile clasei de elevi sînt îndrep- 
tate spre învățătură şi muncă sistematică, iar relațiile dintre mem- 
brii grupului (elevi) se exprimă prin studiul comun al ştiinţei, 


1 R. Merton, Eléments de théorie et de méthode sociologique, p. 240. 
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prin activităţi aplicative comune, prin coordonarea intereselor du- 
rabile, cu semnificaţii sociale profunde. Tonusul activităţii grupului 
este stimulat de diversele forme de emulaţie școlară (note,. apre- 
cieri, premii etc.) care tind să se 'transforme în motivații interioare 
de nivel superior, fundament al conştiinţei colective și al intere- 
selor profesionale. 

Într-o formulare succintă. pot fi definite ca trăsături esenţiale 
ale unei colectivităţi şcolare : a) unitatea de scop ; b) unitatea orga- 
nizatorică determinată de structura internă a grupului, de năzuinţa 
realizării scopurilor individuale şi colective; c) acţiunea comună 
pentru interiorizarea bunurilor culturale. 

Clasele eterogene, constituite din elevi de virste diferite, se 
diferenţiază după scopul şi conţinutul activităţii în două categorii 
distincte : a) clase a căror compoziţie este diferită numai din punctul 
de vedere al vîrstei, conţinutul instrucției fiind omogen, și clase 
cu predare simultană, caracterizate de diferenţierea conţinutului 
instrucției pe grupe de vîrste constituite în interiorul aceleiași 
colectivităţi. Prima categorie de clase eterogene este specifică co- 
lectivităţilor şcolare constituite fie spontan, pentru a rezolva o 
sarcină care interesează grupul constituit (cum sînt clasele din şco- 
lile americane organizate potrivit concepţiei Planului Dalton sau 
Sistemului Winnetka), fie clase eterogene alcătuite din elevi care 
au o vîrstă mintală relativ de acelaşi nivel (deși vîrsta lor crono- 
logică diferă). Această ultimă categorie de clase eterogene se orga- 
nizează mai ales pentru copii handicapaţi, în vederea recuperării 
retardării lor şcolare prin tehnici de activitate pedagogică indi- 
vidualizată. 

Clasele eterogene cu predare simultană au fost, pînă în ulti- 
mele trei decenii, în multe ţări cele mai răspîndite forme de or- 
ganizare a activităţii şcolare pentru clasele primare. Un singur 
învățător preda alternativ la elevii din clase diferite (cu materie 
de învățămînt diferențiată). Cu toate că acest mod de organizare a 
instrucției nu oferă un învăţămînt de cea mai bună calitate ști- 
inţifică, el prezintă însă niște avantaje pedagogice demne de re- 
marcat, îndeosebi în ceea ce priveşte formarea spiritului de inde- 
pendenţă și dezvoltarea premiselor socializării copiilor. Aceste 
posibilităţi: decurg din modul de organizare a instrucției în inte- 
riorul grupelor cu predare simultană. În timp ce învățătorul lu- 
crează direct cu o grupă de elevi (comunică cunoştinţe, face exer- 
ciţii sau activităţi practice), celelalte grupe primesc sarcini de 
activitate independentă. Fiecare grupă lucrează alternativ, de mai 
multe ori pe zi, sub conducerea directă a educatorului si indepen- 
dent, la rezolvarea unor sarcini de instruire. Învățămîntul în clase 
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cu predare simultană se mai practică astăzi în unele ţări în curs 
de dezvoltare şi în toate statele de pe glob în localităţile în care 
numărul de elevi de vîrstă şcolară mică este prea redus (sub 
20 elevi) pentru ca să poată forma clase pe vîrste omogene. Stilul 
activităţii pedagogice cu clasele eterogene în care se predă simultan 
se aseamănă, în unele privinţe, cu învățămîntul mutual sau mo- 
nitorial. 


2.1.2 Învăţămiîntul monitorial reprezintă o formă de organizare 
pedagogică empirică. Se ştie că de cele mai multe ori creşterea 
rapidă a numărului de elevi nu se corelează cu acţiuni corespun- 
zătoare de calificare a cadrelor. Fenomenul este vechi în istoria 
învăţămîntului, iar pentru a putea face faţă suprasolicitărilor, edu- 
catorii au recurs la soluţia de a transfera o parte dintre atribuţiile 
lor unor intermediari (monitori). Sistemul de organizare mutuală 
să instrucției este caracterizat astfel de relația : educator-monitor- 
elev. = 


În istoria învățămîntului european, sistemul monitorial s-a afirmat pen- 
tru prima oară în instituțiile şcolare conduse de Pestalozzi şi în şcolile 
engleze create de Bell şi Lancaster. De la acesta din urmă organizarea 
monitorială a instrucției a dobîndit şi numele de sistem lancasterian. Unii 
dintre istoricii pedagogiei sînt de părere că instrucția monitorială are o 
origine mult mai veche chiar în învățămîntul din Europa. El este atribuit, 
de exemplu, şcolilor iezuite (Ratio et institutio studiorum dei Jesuites — 
1559), care cuprindeau un număr mare de elevi, ca urmare a interesului 
sporit pentru cultură pe care începuse să-l manifeste tineretul secolului al 
XVI-lea. Se crede, totodată, că Bell, care a lucrat în India înainte de a 
iniția instituții de învățămînt în Anglia, ar fi preluat sistemul din tradiția 
invățămîntului indian, unde datează încă din antichitate. 


Organizarea mutuală a instrucției constă în divizarea unei 
colectivități mari de elevi, ce revine unui educator, pe unități 
(grupe) mai mici, care sînt încredințate unor elevi de aceeași vîrstă 
sau mai vîrstnici, care se remarcă prin sîrguință, prin rezultatele 
bune în activitatea de instruire şi prin comportare morală ire- 
proşabilă. 

După ce educatorul a îndeplinit sarcina de transmitere a noi- 
lor cunoștințe — simultan pentru întreaga colectivitate —, fiecare 
monitor preia grupa pe care o conduce, organizează și îndrumă 
activitatea de studiu individual a elevilor, oferindu-le sprijinul 
le care este capabil. S-a reproșat întotdeauna acestui sistem de 
organizare a învăţămîntului randamentul scăzut al pregătirii şti- 
ntifice a elevilor. 


învățămîntul mutual sau monitorial este practicat astăzi în 
sistemele școlare în care persistă penuria de cadre didactice, dar 
randamentul său pedagogic este substanţial ameliorat, ca urmare a 
utilizării unor tehnici didactice moderne. 


2.2. Învăţămintul individual şi individualizarea instrucției 


2.2.1. Organizarea individuală a învățămîntului se caracteri- 
zează prin aceea că educatorul se ocupă de instruirea unui singur 
elev. Este, de fapt, cel mai vechi sistem de educaţie. El datează 
din timpurile cînd educatorul specializat era substituit de părinţi 
şi, de ceilalți membri adulţi ai comunităţii sociale. În epoca antică 
s-au format primii educatori specializaţi, care erau angajaţi să 
facă educaţia unor copii din familiile înstărite. Aceşti educatori, 
numiţi preceptori, își desfășurau activitatea pedagogică prin co- 
municarea directă, individuală cu elevul pe care îl avea în grijă. 
Istoria pedagogiei consemnează cîteva nume de preceptori celebri, 
care au avut contribuţii valoroase la elaborarea teoriei educaţiei 
(Quintilian, Bossuet, Fénelon, J. Locke sai 

învățămîntul individual realizează o instrucție adaptată par- 
ticularităților individuale. Educatorul are posibilitatea să-și cu- 
noască bine elevul şi să adapteze sistemul pedagogic la posibili- 
tățile de care dispune acesta. În condițiile învățămîntului indivi- 
dual însă, elevul este privat de contactul social cu alți copii sau 
tineri de aceeaşi vîrstă şi beneficiază de un singur model uman 
(preceptorul) care îi influențează personalitatea. 

Învăţămîntul individual — caracterizat de raportul direct pro- 
fesor-elev — este practicat si în sistemele şcolare contemporane, 
în instituțiile de învățămînt special, pentru instruirea artistică 
sau în școlile pentru recuperarea deficienților psihofizici. 

Învăţămîntul individual diferă de individualizarea învățămîn- 
tului (a instrucției) ce se practică în sistemele pedagogice moderne. 


2.2.2. Individualizarea instrucției este o acțiune pedagogică ce 
are loc în condiţiile învățămîntului organizat pe colectivităţi şco- 
lare şi constă în măsuri care urmăresc să adapteze educaţia la 
posibilităţile mintale ale fiecărui elev. Individualizarea instrucției 
se realizează cu ajutorul unui conţinut instructiv-educativ diferen- 
Dat și al unor tehnici didactice variate, adaptabile fiecărui elev, 
într-o ambianţă şcolară organizată pe colectivităţi şi dirijată de 
educatori. Acţiunea pedagogică de individualizare a instrucției di- 
feră atît de învățămîntul individual, prin care întreaga programă 
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de instruire se realizează în condiţiile comunicării directe dintre 
educator şi elev, cît şi de munca independentă sau individuală, 
care constă în executarea de către fiecare elev, prin efort propriu, 
a unor sarcini de instruire care sînt comune colectivului unei clase. 
Acţiunea pedagogică de individualizare tinde să sporească eficiența 
învățămîntului prin adaptarea conţinutului și a mijloacelor sale la 
calităţile inteligenţei, la aptitudinile şi interesele fiecărui elev, 

Premisele teoretice ale învăţămîntului individualizat s-au con- 
turat în cadrul curentelor pedagogice din a doua jumătate a seco- 
lului al XIX-lea şi începutul secolului al XX-lea, care urmăreau 
să elibereze copilul de excesele autoritarismului educatorilor și să 
realizeze o instrucţie școlară „pe măsură“, adaptată deci fiecărui 
elev. Curentul „educaţia liberă“, care a început să se afirme în 
pedagogia de la sfîrșitul secolului trecut, a fost reprezentat iniţial 
de Ellen Key, L. Tolstoi, L. Gurlitt, care denuntau vehement rigi- 
ditatea învățămîntului livresc, intelectualist, de inspiraţie herbar- 
tiană. Teoreticienii „educaţiei libere“ propuneau un sistem peda- 
gogic centrat pe nevoile şi interesele copilului. 


Ideea fundamentării sistemului de educație pe interesele copilului îşi 
are, de fapt, originea în concepţia pedagogică promovată în secolul al XVI-lea 
de Rabelais şi Montaigne şi a fost dezvoltată în secolul al XVII-lea 
de Fénelon şi J. Locke. În opoziţie cu dogmatismul scolastic, aceşti pre- 
cursori ai pedagogiei moderne afirmau că succesul educaţiei este condiţionat 
în cea mai mare măsură de respectarea tendinţelor naturale ale copilului. 
„Începeţi, deci, să observați din vreme temperamentul copilului vostru 
— spunea J. Locke — ...Fiindcă va trebui să-l creşteţi diferit, după cum vor 
predomina în el diferite «calităţi».“ 1 

Dezvoltînd aceeaşi idee, un secol mai tîrziu, J.-J. Rousseau afirma în 
opera sa pedagogică Emile: „Fiecare spirit are forma sa proprie după care 
are nevoie să fie guvernat şi este în interesul îngrijirilor pe care le dăm, 
ca el să fie guvernat într-un fel şi nu în altul. Una din cauzele care fac ca 
predicile să fie inutile este că ele se fac la fel pentru toată lumea, fără 
discernămiînt şi fără alegere“. Din aceste idei s-a născut în pedagogia mo- 
dernă concepția școala pe măsură. 

Pedagogia lui Herbart, care şi-a făcut şi ea apariția în secolul al 
XVIII-lea, și care încă se menţine în practica didactică pînă în zilele noas- 
tre, a îndepărtat învățămîntul de concepţia centrării educaţiei pe interesele 
copilului. Sistemul pedagogic herbartian se întemeiază pe tezele aprioris- 
mului metafizic, care ignoră rolul organismului în dezvoltarea psihică a 
individului uman. 


1 J. Locke, De beducation des enfants, XI. 


176 


În secolul al XIX-lea, psihologia experimentală a generat un nou 
curent de opinii în favoarea orientării sistemului de educaţie potrivit inte- 
reselor şi aptitudinilor copilului. Cercetările întreprinse de W, James, 
Wundt, Helmholz, Hering, Stumpf, Ebbinghaus, Kraepelin, Kilpe şa. ur- 
mate la începutul veacului nostru de cercetările din psihologia gîndirii 
(Ch. Piéron sai, au readus în atenția pedagogilor problema raportului din- 
tre particularitățile individuale ale copilului şi condițiile educației. Psiho- 
logia gîndirii nu a oferit însă explicații complete cu privire la dinamica 
relațiilor dintre factorii interni şi cei externi ai dezvoltării copilului, ci 
numai aspecte parțiale cu privire la condiționarea activități psihice indivi- 
duale. Tezele evoluționiste enunțate de Herbert Spencer au adus elemente 
noi în explicarea mecanismelor dezvoltării organismului, dar au alimentat 
o concepție psihologică biologizantă, care reducea scopurile educației la 
adaptare, la perfecționarea echilibrului dintre organism şi mediu. 

În lucrările Individualismul şi Secolul copilului, Ellen Key (1849—1929) 
pledează pentru libertatea absolută a copilului, mai mult chiar decît apolo- 
getul „libertății“ J.-J. Rousseau, care recomanda totuşi ca, în cazul unor 
abateri grave, copilul să fie constrîns prin metoda „pedepselor naturale“. 
Teoreticienii „educaţiei libere“ propun ca elevul să fie lăsat să se educe 
singur, iar pedagogii să se rezume doar la organizarea mediului în care el 
să se poată manifesta. Potrivit acestei concepţii, conţinutul învățămîntului 
ar trebui să fie facultativ în totalitatea sa şi fiecare elev să-și aleagă ma- 
teria de studiu care îl interesează. Educaţia liberă elimină astfel din viaţa 
copilului orice efort coordonat pentru atingerea unui ţel. 

Pe fondul teoretic al „educaţiei libere“, întregit de concepţia pedago- 
gică elaborată de H. Spencer, de ideile pe care le ofereau cercetările psi- 
hologice cu privire la particularităţile activităţii psihice a copilului, precum 
şi pe tezele filozofice neohegeliene şi ale pragmatismului american s-a dez- 
voltat la începutul secolului nostru, sistemul pedagogic al „şcolilor noi“. 
Curentul „şcolile noi“ a avut un rol important în dezvoltarea învățămîntului 
modern. „Școlile noi“ s-au diferențiat în două curente cu orientări teore- 
tice diferite : „şcoala activă“ şi „şcoala muncii“. 

Teoreticienii şi practicienii „şcolii active“ (M. Montessori, Ed. Clapa- 
rede, A. Ferrière ş.a.) condiţionau şansele educaţiei de satisfacerea inte- 
reselor copilului, în timp ce pedagogii „școlii muncii“ (J. Dewey, G. Kerschen- 
steiner) au promovat un învățămînt utilitarist, orientat exclusiv spre acti- 
vităţile manuale concepute ca mijloace instructive cu rol decisiv în formarea 
tineretului pentru viaţă. Sistemul pedagogic al şcolii muncii este funda- 
mentat pe pragmatism. 

Teoria pragmatică afirmată de W. James, J. Dewey, J. King centrează 
întreaga activitate instructivă pe „acţiune“, încercînd să explice prin aceasta 
nu numai mecanismul care evidențiază comportamentul uman, ci şi cauza lui. 
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Concepţia despre raportul individ-mediu-educaţie a fost dezvoltată de 
ticienii psihologiei funcționaliste, unii dintre ei (Claparède) precursori 
colii active“. Claparède considera dezvoltarea psihică individuală ca 
condiționată de legile psihogenetice: legea succesiunii genetice, a 
ițiului genetico-funcţional, legea adaptării şi a autonomiei funcţionale, 
ipiul individualizării (21). | 
Copilul nu este însă nici o „tablă nescrisă“, cum afirmă senzualiştii, 
o.unitate biologică autonomă, cum îl definesc tezele individualismului 
put de Rousseau și dezvoltat în pedagogia secolului nostru de func- 
lişti. Copilul este un om în devenire şi întreaga educaţie trebuie să 
ne maturizarea sa biologică şi dezvoltarea sa multilaterală. 
„Școlile noi“ nu au creat sisteme educaţionale extinse pe teritoriul 
state, cu toate că unele dintre ideile promovate de ele sînt acceptate 
edagogii de pe întregul glob. Citeva dintre ideile „şcolilor noi“ au 
>nţat însă puternic orientarea învățămîntului din secolul nostru. Din- 
xperienţele care au avut un rol important în organizarea activităţii 
“e, o atracţie deosebită pentru practicienii educaţiei a exercitat-o sis- 
| autoconducerii colectivului de elevi. Metoda selfgovernment sau a 
estiunii, cum au numit-o fondatorii ei, a luat naştere în şcolile engleze 
ic schools) şi este concepută după modelul organismelor de conducere 
tului *. Sistemul propune stimularea iniţiativei elevilor de a-şi construi 
ri mediul școlar. Educatorul are doar rolul să-i ajute să depășească 
dtăţile convieţuirii în comun şi să-i călăuzească să adere la o disciplină 
we ei înşişi au conceput-o. Aplicind metoda autoconducerii colectivului 
levi la educarea delincvenţilor minori, A. S. Makarenko a realizat 
ţii remarcabile în formaţia morală şi intelectuală a tinerilor din colo- 
pe care le-a condus. Într-un sistem şcolar cu autoconducere, colectivul 
levi îşi asumă următoarele responsabilităţi : respectarea unui cod de 
;e unice, obligatorii pentru fiecare membru al colectivului ; îndeplinirea 
responsabilități individuale ; controlul şi aprecierea îndeplinirii 'sarci- 
prin comandamentul ales de întreaga comunitate şcolară. Educatorul 
tribuţii diferite de la un tip de selfgovernment la altul, începînd cu 
de coordonator al întregii activități a colectivului (ca în coloniile 
ıse de Makarenko), pînă la acela de simplu spectator al iniţiativelor 
or. În condiţiile în care educatorul coordonează întreaga activitate 
ră, el stabileşte cerințele unice pentru organizarea activităţilor colec- 
1i şi analizează, împreună cu elevii şi reprezentanţii lor, modul cum 
2a sînt îndeplinite. 


* Principalii practicieni ai sistemului autoconducerii în instruire au 
Dr. Reddie (Abbotsholm — Anglia), Desmolins şi Berthier (de la Roches 
ranţa), William R. George (Freeville — S.U.A), G. Burkhard: (Bâle — 
ia), K. Prodinger (Pola — Austria), Makarenko (U.R.SS.) şi alţii. 


În „şcolile libere“ educatorul se transformă în simplu spectator al 
activităţii elevilor. Potrivit acestui sistem pedagogic, scopurile educaţiei se 
substituie „libertăţii“ elevilor. Spre deosebire de metoda selfgovernment, 
care trece pe seama colectivului de elevi doar cadrul organizatoric al in- 
strucţiei, iar organizarea şi conducerea procesului de instruire revine în 
exclusivitate educatorului, „școlile libere“ dau elevilor libertate să-şi organi- 
zeze ei înşişi activitatea de instruire. 

„Nondirectivismul“, variantă contemporană a „şcolii libere“, fondată de 
americanul K. Rogers, tinde să anuleze cu desăvîrşire rolul școlii în educaţie. 
Potrivit nondirectivismului, pedagogia ar trebui să renunţe la un sistem 
de învățămînt dirijat. Cei care doresc să înveţe trebuie să se reunească 
şi să-şi organizeze singuri activitatea de instruire ; să se renunţe la examene 
pentru că ele nu evaluează decit cunoştinţe lipsite de valoare ; să se desfiin- 
teze formele de emulaţie în instruire, pentru ca cel care învaţă să fie preocu- 
pat numai de progresul în formarea sa şi nu de recompense (note). 

Experiențele nondirectiviste demonstrează însă că egalitarismul .nelimi- 
tat dintre educatori şi elevi încurajează libertinajul, subminează eficiența 
învăţămîntului, dezorganizează activitatea elevilor, îi scuteşte de o serie 
de obligaţii care contribuie la formarea personalităţii şi la educarea însu- 
şirilor cetăţeneşti. Libertatea de autoorganizare a colectivelor şcolare de- 
vine şi ea ineficientă din punct de vedere formativ, atunci cînd este rea- 
lizată de elevi în afara oricărei îndrumări pedagogice. Eşecurile sistemelor 
şcolare nondirectiviste au determinat pe unii dintre practicienii lor să re- 
curgă la un directivism disimulat, realizînd practici educaţionale așa-zise 
„nondirectiviste-directiviste“. 


Fondarea în exclusivitate a învăţămîntului pe interesele copi- 
lului şi pe totala sa libertate de a se instrui a creat situaţii educa- 
tionale aberante, proiectind tineretul în afara colectivităţii sociale, 
în afara normelor care reglementează convieţuirea interumană și 
aceasta pentru că autorii unor astfel de sisteme școlare au acordat 
un credit nelimitat „simțului social“ şi „simțului moral“ înnăscut. 
Experiențele pedagogice arată însă că aceste predispoziţii nu se 
dezvăluie şi nu se dezvoltă decît cu concursul susținut al socie- 
tăţii. O libertate autentică nu poate fi concepută independent de 
sentimentul solidarităţii intercomunitare. Libertatea nu este ceea 
ce vrei — spunea Montesquieu —, ci ceea ce trebuie să faci. Spi- 
ritul omului cu adevărat liber se manifestă în activităţi creatoare, 
în adaptarea rapidă la condiţiile vieţii şi în efortul de a se con- 
duce după norme etice cu valoare universală. Pentru a putea do- 
bîndi astfel de atribute, gîndirea și întreaga viață psihică a omului 
trebuie educată, ajutată să se descătuşeze de ignoranță și stereoti- 
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pii, de neputința de a depăşi limitele existenţei biologice și mo- 
dele de gîndire standardizate (preluate și nu asimilate). 

Este ştiut că educatorul poate acţiona mai eficient asupra 
individualităţii elevilor, poate determina cu mai multă siguranţă 
trăsăturile pozitive ale personalităţii lor prin intermediul colecti- 
vității decît în mod direct, în afara acesteia. La rîndul său copilul, 
pentru ca să realizeze progrese în integrarea sa socială, trebuie să 
înveţe să-şi coordoneze preferinţele şi acţiunile în raport cu alţii. 
Oricît credit am acorda zestrei ereditare a copilului, trebuie să 
recunoaştem totuși că achiziţiile individuale ce decurg din expe- 
riența istorică a societăţii trebuie transmise tinerelor generaţii 
de către societate, prin factorii săi educaţionali. Iniţial, copilul 
preia experienţa socială de la generațiile adulte prin imitație şi 
ulterior, ca efect al educaţiei, prin integrare şi participare. Asimi- 
larea progresivă a individului de către societate prin sistemul de 
educaţie nu anulează însă posibilitatea autoformării, ci îi creează 
doar premisele. Sub influența sistemului școlar, copilul îşi extinde 
progresiv aria relaţiilor sociale, se detașează de modelele singulare 
ale personalităţii educatorului şi ale membrilor familiei. Sociali- 
zarea ajută totodată pe copil să devină independent în activitatea 
cognitivă şi să se adapteze la mediu cooperînd cu ceilalți membri 
ai grupului şcolar. 

Instituţionalizarea educaţiei este o condiţie fără de care nu 
poate fi posibilă socializarea individului, apropierea sa de idealu- 
rile şi scopurile comunităţii sociale. În cadrul sistemului social de 
educaţie, educatorul îşi desfășoară activitatea pe coordonate peda- 
gogice care corelează direcţiile generale ale dezvoltării societăţii 
cu interesele și aptitudinile copilului și cu normele ştiinţifice de 
educaţie. Sistemul educaţiei sociale trebuie să fie însă suficient 
de elastic, pentru ca fiecare individ să poată beneficia de învă- 
ţămînt potrivit aptitudinilor sale. 

În epoca noastră atît de frămîntată de incertitudinile la care 
expun: omenirea ambițiile unor state, în care există un decalaj 
dezolant între viaţa din ţările sărace si aceea din ţările bogate, 
devine deosebit de importantă întărirea autorităţii sistemelor șco- 
lare si a educatorilor ca factori sociali determinanţi în formarea 
tineretului. O îndrumare pedagogică unitară şi ancorată ferm în 
idealurile comunităţii internaţionale poate să convingă tineretul, 
cetăţenii de mîine, să-şi unească eforturile şi să se pregătească te- 
meinic pentru înfăptuirea acestor idealuri. 

Pedagogia diferenţială corect înţeleasă porneşte de la premisa 
că există în fiecare individ o continuitate personală, manifestă în 
preocupările de durată (interese), în ritmul propriu de activitate, 
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într-un efort specific ce decurge din particularităţile aptitudinale 
şi temperamentale. Cu toate acestea, individualizarea instrucției 
trebuie aplicată cu măsură și în nici un caz ea nu ar trebui să 
substituie organizarea şcolară pe colectivităţi. Particularităţile in- 
dividuale nu exclud existenţa unor trăsături comune la elevii de 
aceeași vîrstă, trăsături ce fac posibilă apropierea dintre ei, pre- 
cum şi cooperarea lor în activităţi comune. În accepţia cea mai 
actuală, individualizarea instrucției reprezintă o formă de orga- 
nizare şi de desfășurare a învăţămîntului adaptată particularită- 
ţilor individuale ale elevului şi integrată în sistemul de învăţămînt 
colectiv, instituţionalizat. Individualizarea învăţămîntului, cu această 
accepţiune, se aplică în sistemele școlare contemporane în urmă- 
toarele situaţii pedagogice speciale : a) cu scop terapeutic, pentru 
recuperarea copiilor care, din diferite motive, prezintă forme de 
întîrziere în dezvoltarea intelectuală, fără să fie înapoiaţi mintal ; 
b) pentru prevenirea şi recuperarea retardării școlare, cauzată de 
motive de ordin pedagogic; c) pentru a oferi un supliment de 
instrucţie elevilor supradotaţi si celor care posedă aptitudini spe- 
ciale pentru anumite discipline. 

Tratarea pedagogică diferențiată cu rol terapeutic se aplică 
diferitelor categorii de copii handicapaţi şcolar (neadaptare și eşec 
școlar), ca urmare a unor întîrzieri în progresul lor şcolar, cau- 
zate fie de tulburări fiziologice şi psihice (aşa-zișii „copii-pro- 
blemă“), fie de un climat social neprielnic. 

Individualizarea instrucției pentru copiii cu dezvoltare psihică 
şi fizică normală este tot mai imperios cerută astăzi ca urmare a 
extinderii fenomenului retardării şcolâre la un număr mare de 
elevi. În condiţiile instrucției pe colectivităţi (clase), nu toţi elevii 
reuşesc să facă față exigenţelor conţinutului învățămîntului actual. 
Retardarea școlară a căpătat în ultimele decenii proporţii îngrijo- 
rătoare, devenind principala cauză a repetenţiei şi a abandonării 
școlii de către un număr mare de copii şi tineri. Experții în edu- 
caţie din unele ţări ale Europei Occidentale estimează că flagelul 
neadaptării și retardării şcolare a cuprins aproape 400%% din popu- 
laţia elevilor, cu toate că în fiecare generaţie mai mult de 900/ 
dintre copii sînt apți pentru instrucţie. Prezente la toate nivelurile 
învățămîntului, astfel de fenomene Tei intensifică nocivitatea mai 
cu seamă în clasele primare, provocînd rămiînerea timpurie a co- 
piilor în afara sistemului de educaţie dirijată şi blocîndu-le astfel 
prematur căile de acces spre formele superioare de pregătire pen- 
tru viaţă. Se constată că în cele mai multe cazuri retardarea îşi 
are izvorul în înseşi carenţele sistemelor educative, care se mani- 
festă în forme variate pe plan subiectiv, la nivelul conduitelor 
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şcolare și a performanţelor” pe care le obţine fiecare elev în acti- 
vitatea sa de instruire. 

Condiţiile interne (individuale) care determină eşecul şcolar 
țin de limitele unor capacităţi şi aptitudini individuale, de nivelul 
şi de gradul interiorizării motivelor învăţării. Pe plan extern, cau- 
zele retardării şcolare rezidă în ansamblul de condiţii care alcă- 
tuiesc cadrul şi conţinutul instrucției. În epoca noastră mai ales, 
acest fenomen este intens alimentat de accentuarea dezacordului 
dintre volumul și exigenţele conţinutului instrucției în continuă 
creștere şi capacităţile psihice ale copiilor, care rămîn relativ con- 
stante pe parcursul mai multor generaţii. Chiar dacă civilizaţia 
contemporană declanşează unele mutații în dinamica dezvoltării 
intelectuale a tinerei generaţii, totuşi potenţele și legitățile evolu- 
Gei lor genetice nu suportă transformări de profunzime. Totodată, 
ca urmare a faptului că planurile şi programele de învățămînt so- 
licită tuturor elevilor aceleași aptitudini, capacități de asimilare 
şi randament, chiar si la disciplinele școlare pentru care sînt ne- 
cesare aptitudini şi condiţii fizice speciale (desen, muzică, educaţie 
fizică etc.), ei nu pot face faţă în mod egal solicitărilor şcolii. 
Alte categorii de cauze ale retardării școlare ţin de deficienţele 
sistemului de predare şi de ambianța educativă şcolară şi extra- 
școlară. Se manifestă astfel stagnări temporare sau de durată ale 
progresului şcolar, din motive ca: rutina şi lipsa de fantezie pe- 
dagogică în abordarea diverselor tehnici didactice (metode şi mij- 
loace de predare, sistem de evaluare a randamentului şcolar etc.), 
absenţa controlului familial, lipsa unor stimulenţi intelectuali în 
afara şcolii, mediul familial dezorganizat, schimbarea ambianţei 
școlare în timpul anului școlar sau la intervale scurte de şcolari- 
zare, la care se adaugă insuficienta competenţă pedagogică a edu- 
catorilor din unele medii şcolare etc. 

Recuperarea retardării școlare prin individualizarea instruc- 
Dei decurge, în unele sisteme școlare, potrivit unor norme peda- 
gogice validate în prealabil, în așa fel încît acțiunea dobîndește 
un caracter sistematic, se integrează în stilul general de organizare 
şi de practicare a învăţămîntului. Din păcate, există și situaţii în 
care recuperarea retardării școlare prin individualizarea instrucției 
se desfășoară sub forma unor „campanii“ declanşate prin directive 
administrative, menite să inoculeze în viaţa școlii niște exigenţe 
care să determine cadrele didactice să „lichideze repetenţia“. Ast- 
fel de „exigenţe“ nu numai că nu sînt convingătoare, că nu oferă 
educatorilor soluţii apte să le suplimenteze efortul pedagogic pen- 
tru combaterea şi pentru limitarea efectelor eșecului şcolar, dar 
creează şi situaţii pedagogice false, determină pe educatori să li- 
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chideze repetenţia recurgind la tot felul de măsuri arbitrare, lip- 
site de temei psihopedagogic. 

Individualizarea instrucției debutează prin evaluarea premise- 
lor psihice individuale ale elevului. Se iau ca elemente de apre- 
ciere: performanţele funcţiilor psihice fundamentale (percepții, 
reprezentări, memorie, gîndire) ; acumulările cognitive (cunoştinţe, 
deprinderi, abilităţi, conduite) ; calităţile atenţiei ; interesele şi ap- 
titudinile. Toate acestea în stadiul considerat ca punct de plecare 
al acţiunii de recuperare. 

Pe plan organizatoric, acţiunea de individualizare a învăţă- 
mîntului este precedată de un sondaj socio-pedagogic în macro- 
climatul social al elevului, cu referire la: atmosfera culturală şi 
etică din mediul familial, programul de lucru al părinţilor, asis- 
Lenta igienico-sanitară, activităţile în care este antrenat elevul în 
afara sarcinilor școlare (în familie, organizaţia de pionieri etc.), 
gradul de persistenţă sau caracteristicile periodicităţii în manifes- 
tarea fenomenelor care expun copilul la eşec şcolar etc. 

În al doilea rînd, determinarea cauzelor retardării şcolare ne- 
cesită analiza influenței directe a factorilor microclimatului școlar 
asupra ritmului adaptării şi al progresului elevilor: programe, 
orar, manuale, calitatea şi gradul de accesibilitate al diverselor 
tipuri de rechizite școlare, spaţiul şcolar şi numărul de elevi pe 
clasă, metodele de predare, sistemul de evaluare a rândamentului 
școlar, fenomenul repetenţiei şi consecinţele lui, nivelul dotării cu 
mijloace didactice şi coeficientul de utilizare curentă a acestora în 
lecţii şi în celelalte activităţi școlare, nivelul iniţierii cadrelor di- 
dactice în practicarea tehnicilor moderne de învăţămînt, formele 
de relaţii între şcoală şi familie și eficienţa lor pedagogică etc. 

Aplicarea măsurilor de individualizare a instrucției, cu scopul 
de a preveni şi lichida eşecul şcolar, se bazează pe coordonarea 
unor factori de timp (durata de şcolarizare) cu conţinutul învăţă- 
miîntului şi cu tehnicile de instruire. Astfel, atunci cînd adaptarea 
învăţămîntului la ritmul individual de instruire al copiilor retar- 
daţi se face prin rarefierea materiei de învățămînt pe anii de stu- 
dii, timpul de şcolarizare se prelungeşte, durata școlarizării fiind 
suplimentată pentru această categorie de copii cu aproximativ 1 la 
2 ani de studii. e 

O primă categorie de măsuri care facilitează apropierea în- 
văţămiîntului de posibilităţile individuale ale elevilor sînt de na- 
tură organizatorică, ele urmărind să creeze în instituţia școlară 
cele mai bune condiţii de activitate pedagogică individualizată. 
Măsurile organizatorice fac parte din. competențele si răspunderile 
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„ducerii şi administraţiei învăţămîntului. Organismelor judeţene 
administraţiei de învăţămînt le revin răspunderile : să distribuie ` 
să redistribuie rețeaua de unităţi şcolare, în așa fel încît să 
re tuturor copiilor posibilitatea să frecventeze învățămîntul în 
ıdiții normale ` să adapteze arhitectura construcţiilor şcolare la 
erse forme de activitate pedagogică flexibile ; să înzestreze în- 
ămîntul cu mijloace moderne de instruire ` să normeze numărul 
clase astfel încît efectivul unei clase de învățămînt cu elevi 
ardaţi să nu depășească numărul de 25 ; să organizeze acţiunea 
elaborare şi de validare experimentală a unor instrumente pe- 
sogice destinate să suplimenteze mijloacele de instruire din şcoli 
tehnici adecvate individualizării învăţămîntului. 

La nivelul unităţilor de învățămînt, activitatea de individu- 
zare a instrucției presupune următoarele măsuri organizatorice : 
bilirea formei de organizare a instrucției; adaptarea conţinu- 
ui învăţămîntului ` procurarea şi realizarea tehnicilor de instru- 
individualizată. 

Cu privire la forma de organizare a învăţămîntului, în vederea 
aptării lui la capacităţile individuale ale elevilor, au fost validate 
pedagogia modernă două categorii principale de soluţii. Unii 
Derţi recomandă instruirea extensivă, prin prelungirea duratei 
larizării cu 1—2 ani de studiu, pentru copiii care prezintă simp- 
me de neadaptare şi eşec școlar, ca urmare a faptului că nu 

: faţă ritmului de parcurgere a programelor, pe care îl reali- 
ză majoritatea elevilor din colectivitatea școlară. 

Mai răspîndite sînt însă soluţiile de individualizare a instruc- 
i prin învățămînt intensiv diferențiat, în limitele duratei de şco- 
izare normale. La rîndul ei, instruirea diferențiată intensivă este 
sanizată în două variante ` pe grupe omogene sau în grupe ete- 
zene (în ceea ce priveşte capacităţile intelectuale ale elevilor şi 
agătirea lor şcolară). 

a) Individualizarea pe grupe omogene, denumită și „sistemul 
elor paralele“ sau sistemul Mannheim *, se caracterizează prin 
>adrarea elevilor în clase paralele, constituite în funcţie de ca- 
cităţile intelectuale si de nivelul pregătirii dobîndite de ei an- 
jor. Orientarea elevilor spre clasele de nivel se întemeiază pe 
. sistem de testare şi pe observaţiile înregistrate de educatori în 
imele etape ale activităţii lor școlare. Clasele omogene pot fi 
nstituite pe discipline, grupe de discipline -sau pentru întreaga 


* După numele localității germane în care a fost aplicat pentru prima 
tă acest sistem, la începutul secolului nostru. Vezi și Dell J., Methodo- 
He générale de Venseignement primaire, Editions Plantyn SA Anvers, 


activitate şcolară. În funcţie de modificările ce survin în recupe- 
rare, elevii pot fi trecuţi dintr-o grupă de nivel inferioară în 
una superioară şi invers, pe toată durata şcolară în care sînt su- 
puşi sistemului de recuperare. 

b) Individualizarea în grupe eterogene este fundamentată teo- 
retic pe concepţia că atît conţinutul cît şi metodele de învăţămînt 
trebuie să permită fiecărui elev să se dezvolte în interiorul grupului 
potrivit capacităţilor sale. J. Dewey, de exemplu, a introdus în 
cadrul formelor de instruire pe colectivităţi unele activităţi șco- 
lare (în 2—3 zile pe săptămînă) care creează elevilor condiţii mate- 
riale și de timp pentru exerciţii individuale, prin care aprofun- 
dează studiile școlare. 

A doua categorie de factori, prin intermediul cărora se acţio- 
nează în instruirea diferențiată ţine de conținutul învățămîntului. 
Practic, individualizarea conţinutului învățămîntului se produce 
prin dozarea secvenţială a materiei de predat corelativ cu dife- 
renţierea timpului de studiu ce se acordă fiecărui elev pentru 
parcurgerea secvenţelor indicate. Asimilarea secvențelor conţinu- 
tului programei astfel individualizată este favorizată de tehnici 
didactice speciale. Este evidentă în acest caz dependenţa indivi- 
dualizării conţinutului învăţămîntului de tehnicile de instruire. 

Mijloacele didactice participă cu o cotă sporită la suplimentarea 
efortului şcolar al elevilor, îi ajută să depăşească o bună parte 
din dificultăţile activităţii de învăţare. în clasele primare, de exem- 
plu, mijloacele de instruire îi sprijină pe copii în efortul de tre- 
cere de la joc la activităţile instructive. Jucăriile didactice de di- 
ferite tipuri oferă copiilor posibilitatea să-şi gradeze în ritm pro- 
priu efortul intelectual, să se adapteze condiţiilor de activitate 
instructivă în grup. Mijloacele didactice audiovizuale şi progra- 
mate dau posibilitate elevilor să se autoinstruiască şi să-și corec- 
teze individual greșelile, să efectueze exerciţii, să înţeleagă noile 
cunoștințe şi să le aplice practic etc. Elevii pot să exerseze cu 
ajutorul mijloacelor de instruire pînă cînd dobindesc performanţa 
de învăţare dorită. 

În ultimii ani a fost verificată eficiența unor mijloace didac- 
tice destinate special individualizării instrucției şi denumite prin 
termenul tehnici autocorective. Sint cuprinse în această categorie 
atît mijloace tehnice propriu-zise, cît şi materiale scrise (fişe). În- 
vățămîntul contemporan dispune de o gamă de tehnici de impri- 
mare şi redare audio şi video, de laboratoare lingvistice şi pentru 
alte specialităţi, de manuale programate, maşini de instruire etc., 
care sînt utilizate cu succes în acţiuni pedagogice de individuali- 
zare a instrucției. 
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Tehnicile autocorective scrise constau în diferite tipuri de Dee, 
-are sînt elaborate pentru 3—5 niveluri de pregătire a elevilor (elevi 
-upradotaţi, cu dezvoltare bună, mediocri, slabi, subdotaţi). O fişă 
_utocorectivă conţine un număr de întrebări care cer elevului să-şi 
=mintească diferite cunoştinţe din materia studiată. Această cate- 
zorie de mijloace didactice se distribuie elevilor în contextul activi- 
ăţilor şcolare zilnice, în momente special rezervate individualizării 
nstrucției (cu o durată de 10—15 minute). Studiul cu fişa autoco- 
-ectivă se desfășoară fie concomitent cu mai mulți elevi sau cu 
ntreaga clasă (în acest caz profesorul distribuie fiecărui elev tipul 
Je fişă pe care el este capabil să o rezolve), fie după ce elevul a 
Darcurs o activitate independentă, comună pentru întreaga clasă, 
şi i-a mai rămas timp disponibil pînă cînd toţi colegii săi rezolvă 
sarcina comună. Dottrens recomandă două categorii de fişe : fişe 
de dezvoltare şi fişe-exerciţiu (34). Conţinutul fişei de dezvoltare 
depăşeşte programa clasei respective şi are rolul să satisfacă intere- 
sele unor elevi cu aptitudini speciale pentru studiul aprofundat 
al domeniului pe care îl preferă. În schimb, fișa-exerciţiu cuprinde 
teme din programa şcolară, dar într-o formă mai adaptată capa- 
cităţilor de învăţare ale unor elevi din colectivitatea clasei. Acţiu- 
nile intensive iniţiate pentru combaterea retardării şcolare au in- 
trodus în circuitul activităţii pedagogice fișele de recuperare, tipuri 
de fişe autocorective care dozează secvențial pe porţii mici materia 
pe care trebuie să o parcurgă elevii la o disciplină şcolară. Toate 
tipurile de fișe autocorective au două componente principale : fișa 
temă, care conţine sarcina de studiu eșalonată logic şi gradat după 
dificultăţi şi fișa de verificare, care este înregistrată fie pe pagină 
separată, și în acest caz este numerotată cu aceeaşi cifră ca și fişa 
temă, fie pe versoul fișei temă. Fişa de verificare conţine atit 
răspunsul, cît şi informaţia de care elevul trebuie să se servească 
pentru rezolvarea sarcinii. 

Sistemul necesită, ca primă acţiune pedagogică, formarea la 
elevi a deprinderilor de utilizare corectă a acestui mijloc de studiu. 
Această măsură elimină pericolul transformării fişei în sursă de 
inspiraţie pentru aflarea de-a gata a răspunsului. Utilizarea fișelor 
autocorective trebuie precedată, totodată, de o muncă minuțioasă 
din partea profesorului (învățătorului), constînd în analiza pro- 
gramei şcolare şi în organizarea logică şi gradată ca dificultate a 
materiei de studiu pe seturi de fişe tematice. 

În clasele primare, elevii învaţă să se instruiască cu ajutorul 
fișelor autocorective sub directa supraveghere şi îndrumare a în- 
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văţătorului. Tehnicile autocorective se practică atit în clasele de 
recuperare omogene (cu elevi care posedă capacităţi intelectuale 
de acelaşi nivel), cît şi în condiţiile individualizării activităţii ele- 
vilor din clasele eterogene. Evaluarea eficienţei instrucției diferen- 
țiate se face prin compararea elevilor retardaţi cu ei înșiși, în 
diferite momente ale procesului de recuperare ; abia într-o fază 
finală ei sînt confruntați cu performanţele ansâmblului colectivității 
şcolare raportate la programa şcolară. 

Individualizarea instrucției trebuie să evite reţetele unice, să 
se aplice soluţii elastice, adaptate, care să sprijine pe elevi în efor- 
tul lor de a se instrui. Și aici, ca în oricare altă acţiune educativă, 
inventivitatea şi patosul pedagogic au întotdeauna ultimul cuvînt. 


2.3. Instruirea pe echipe 


Mişcarea pedagogică a „şcolilor noi“ a dat naștere şi sistemului 
de organizare a activităţii școlare pe echipe, grupe formate din 
3—5 elevi. Instruirea pe echipe este o formă de organizare peda- 
gogică diferită de grupele de studiu din învățămîntul mutual (mo- 
nitorial). Ea constă în colaborarea liberă dintre elevi în vederea 
rezolvării unei sarcini cognitive, fiecare coechipier aducîndu-și 
contribuţia la soluţionarea problemelor. În învățămîntul mutual, 
ca şi în cel colectiv, organizat pe clase (exceptind situaţiile cînd 
se practică metode de individualizare a învățămîntului), toţi ele- 
vii execută aceeași sarcină, parcurg același conţinut instructiv-edu- 
cativ sub îndrumarea profesorului sau a monitorului. 


Instruirea prin cooperare (pe echipe) a fost practicată pentru prima 
dată în Anglia, de Sanderson, între anii 1892—1922, la Colegiul din Orendle. 
O variantă a instruirii pe echipe a fost realizată de Dewey în condiţiile 
aplicării „metodei proiectelor“. Din deceniul al doilea al secolului nostru, 
concepția pedagogică a instruirii pe echipe s-a extins în ţările Europei 
Occidentale, unde a fost aplicată în variante diferite, ca, de exemplu, Tobler 
în Elveţia, R. Cousinet şi Freinet, în Franţa, sub denumirea de „munca 
liberă pe echipe“ şi, respectiv, „cooperativele școlare“. Fundamentarea teore- 
tică şi practică a instrucției pe echipe, aşa cum este ea practicată astăzi, 
a fost realizată de Peter Petersen (1884—1952) în „Planul Iena“. În sistemul 
practicat de Petersen, echipele de elevi se formau după criteriul comunităţii 
de interese, preocupări și atracții personale, indiferent de virsta lor. Gru- 
pele constituite astfel cuprindeau elevi din clasele I—III, IV—VI sau VI—VIII; 
aproximativ cîte 40 de elevi alcătuiau o „grupă de bază“. În interiorul fie- 
„cărei grupe, constituită în acest fel, se formau spontan echipe mici de cite 
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elevi care urmau să rezolve o sarcină propusă de educator. Scopul 
gogic principal al „Planului Iena“ era să anihileze efectele dăunătoare 
concurenţei școlare dintre elevi, să cultive solidaritatea de grup şi să 
uleze calitatea performanţelor școlare. f 
Termenul de activitate pe echipe a fost promovat de Biroul Internațional 
ru Educaţie de la Geneva (B.L.E.). În ţara noastră a fost adoptat inițial 
enul comunitate de muncă, provenit din denumirea germană a acestui 
m de organizare a instrucției („Arbeitsgemeisnschaft“). 


Datele unei anchete întreprinsă de B.I.E. (1935) în 27 de ţări, 
tru verificarea eficienţei acestui sistem pedagogic, relevau că 
ta optimă pentru instruirea elevilor în echipe este între 10 şi 
ni, perioadă apreciată dealtfel şi de psihogenetică drept proprie 
tru desăvîrşirea procesului de socializare a relaţiilor copilului. 
tru şcolarii mici, activităţile pe echipe au un randament edu- 
v redus din cauza dependenţei totale a copilului de adulţi şi de 
ulsul egocentrismului său. 

Instruirea pe echipe contribuie la înlăturarea lacunelor forma- 
după „modelul unic“, stimulează efortul personal ai elevului 
ndeplinirea sarcinilor şcolare. Această formă de organizare a 
rucţiei nu exclude însă prezenţa şi activitatea educatorilor. 
tru ca să ştie ce să înveţe şi cum să studieze, elevii trebuie să 
eficieze de o îndrumare sistematică, pe parcursul căreia să 
tă dobîndi deprinderi, priceperi şi capacităţi intelectuale, să 
pregătiţi pentru activitatea independentă de studiu ştiinţific. 
ivităţile școlare pe echipe sînt practicate astăzi paralel cu cele- 
> forme de organizare a instrucției (colective sau individuali- 
5). În forma ei actuală, instruirea pe echipe constă în împărţirea 
zională) a clasei în grupe de cîte 3—5 elevi, pentru activităţi 
: se pretează să fie desfăşurate într-un cadru organizatoric mai 
r: excursii, întocmirea de monografii, activităţi de laborator 
telier, recapitularea materiei la unele discipline şi capitole din 
zramă etc. Grupele de elevi se autoorganizează sub îndrumarea 
-ului didactic. Fiecare membru al grupei se consideră răspun- 
r de calitatea întregii activităţi ce revine grupei. Pentru o lecţie 
recapitulare, de exemplu, o echipă poate primi sarcina să pre- 
asch materialele demonstrative (ilustrative) sau să organizeze 
rmaţia ştiinţifică pentru o problemă din tema lecţiei, potrivit 
caţiilor de studiu pe care le dă profesorul. În activitatea colec- 
. lecţia de recapitulare), conducătorul fiecărei grupe prezintă 
erialul cules și sistematizat de către toţi membrii echipei. Se 
izează, de asemenea, activităţi instructive pe echipe pentru 
»Ivarea de probleme, observări în natură, reportaje pe diverse 


teme (ştiinţifice, literare, artistice), se alcătuiesc albume, atlase geo- 
grafice, colecţii de materiale naturale etc. Fiecare dintre aceste 
forme de activitate se desfășoară de către echipele de elevi după 
un plan şi potrivit unor criterii pe care le comunică profesorul. 

În cadrul echipelor, fiecare elev își valorifică aptitudinile și 
cunoştinţele personale, face schimb de opinii cu colegii din echipă 
pe parcursul efortului comun de studiu. Elevii îşi aleg în cadrul 
echipei activitatea pentru care se simt cel mai bine pregătiţi. Nu 
sînt cooptați în activităţile pe echipe decît acei elevi care au dovedit 
anterior că posedă cunoştinţe şi abilităţi pentru soluţionarea sar- 
cinii pe care echipa respectivă o are de rezolvat. Autonomia gru- 
pelor de elevi se manifestă în alegerea conducătorului, în stabi- 
lirea strategiei de rezolvare a sarcinii comune şi în distribuirea 
sarcinilor individuale. Profesorul repartizează sarcinile pe grupe, 
indică termenul în care trebuie realizate, sursele şi mijloacele de 
informare, modul de valorificare a activităţilor pe grupe şi pe 
ansamblul colectivităţii de elevi. 

Unele forme simple de activitate pe grupe pot fi practicate 
și în clasele primare, ca mijloc de antrenament pentru cultivarea 
progresivă a iniţiativelor de autoinstruire, pe care le manifestă 
adesea elevii de vîrstă mică. Se pot organiza în clasele primare 
echipe de elevi pentru investigarea şi consemnarea observaţiilor 
asupra mediului apropiat, completarea la zi a „calendarului naturii“, 
îngrijirea plantelor şi a animalelor la „colţul viu“ etc. 

Estimările făcute asupra eficienţei instrucției pe echipe, com- 
parativ cu rezultatele pregătirii elevilor (din clasele mari) prin stu- 
diu individual, arată că, în general, performanțele instrucției în 
cele două condiții pedagogice depind de natura sarcinilor, iar în 
condiţiile instruirii pe echipe de componenţa echipei. Fără să fie 
o sumă a rezultatelor individuale, munca pe grupe contribuie la 
realizarea integrală a sarcinilor, la un nivel calitativ superior şi 
în condiţii de timp mai reduse decît prin studiu individual. Munca 
pe grupe realizează totodată un cadru pedagogic care favorizează 
educarea trăsăturilor de caracter şi formează conduite morale ; ca 
urmare a faptului că elevii colaborează în cadrul grupei, sînt soli- 
dari în efortul pentru atingerea ţelului comun, îşi pun la încercare 
spiritul de răspundere şi iniţiativa. 

Se reproșează, printre altele, instruirii pe grupe că privează 
pe elevi de sprijinul imediat al educatorului în vederea corijării 
erorilor. Această obiecţie nu este însă pe deplin justificată, deoarece 
informaţia pe care elevul o primește de-a gata este mai puţin 
eficientă pentru dezvoltarea intelectuală decit aceea pe care o 
dobindeşte prin efort propriu de căutare și investigaţie. Pe de altă 
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»arte, nu există nici garanţia că explicaţiile -imediate oferite de 
>rofesor satisfac întotdeauna exigenţele de calitate ştiinţifică. 

O dificultate reală a instrucției pe echipe rezultă — ca 
lealtfel și în condiţiile instruirii individualizate — din restricţiile 
le timp pe care le impune încărcarea excesivă a programelor șco- 
are, Activităţile pe grupe şi cele individualizate se caracterizează 
ərin tatonări, prin investigarea sarcinilor în mai multe variante 
ie căutare a soluţiilor şi, evident, necesită consum mai mare de 
imp decît audierea expunerilor alerte pe care le practică profesorii 
zentru a parcurge întreaga programă și toate verigile lecţiei. 

Cel mai bun remediu pentru atenuarea acestor carenţe este 
mbinarea raţională și alternanţa tuturor formelor de organizare a 
nstrucţiei (pe clase, pe echipe şi individualizat). Alternanţa for- 
nelor de organizare a instrucției se dovedește, dealtfel, deosebit 
Je eficientă pentru stimularea performanţelor învăţării. Îmbinarea 
linamică și adecvată a activităţilor pe clase cu rezolvarea unor 
sarcini şcolare în echipe sau cu ajutorul tehnicilor de individua- 
izare a învăţămîntului oferă elevilor modalităţi variate de a desco- 
zeri noi cunoștințe, fără să le producă stări de oboseală, încordare 
si aversiune: pentru studiu. În această ambianţă şcolară dinamică 
e stabilesc noi tipuri de relaţii, noi moduri de colaborare între 
>ducator şi elevi, între aceștia şi mediul uman în ansamblu. 


Capitolul VI 


TEHNICILE DE INSTRUIRE 


1. ROLUL TEHNICILOR DE INSTRUIRE ȘI PRINCIPIUL ACTIVISMULUI 


La întrebarea ` „Cum trebuie instruit copilul ?“, răspunsul este 
dat de tehnicile de instruire sau tehnicile didactice — ambii termeni 
fiind folosiţi cu același sens în literatura pedagogică actuală. 

Într-o primă accepţie, noţiunea de tehnică în domeniul învă- 
țămîntului a fost utilizată pentru a desemna categoria mijloacelor 
didactice de tip industrializat (dispozitive, aparate de laborator, de 
imprimare şi redare audio-video, mașini de instruire etc.). Ulterior, 
metodele de instruire au fost şi ele asimilate, parţial sau integral, 
în categoria tehnicilor. După opinia unor specialişti, tehnica diferă 
de metodă prin aceea că, în timp ce tehnica reuneşte un ansamblu 
de acţiuni organizate, în vederea realizării unui scop mai general, 
raportat la criterii psihologice sau filozofice, metoda reprezintă un 
ansamblu de reguli şi acţiuni care permit atingerea scopului propus 
cu minimum de efort şi maximum de randament. Alţi experți 
interpretează într-un sens invers raportul dintre tehnică și metodă. 
J. Maisonneuve şi J. Margot Duclos, de exemplu, referindu-se la 
metodologia investigaţiilor psihologice, fac următoarea distincţie : 
„Tehnica se referă la ansamblul de reguli precise și transmisibile 
care definesc detaliile operaţiilor destinate să producă rezultatul 
determinant (de exemplu : tehnica sociometrică, tehnica interviului, 


1J. Pointude et J. Tronchere, Précis de pedagogic. Ecoles pri- 
maires, „Carnets de. pédagogie pratique“, Paris, Collection Bourrelier, Librairie 
Armand Colin, 1966, pag. 68—70. 
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a chestionarului etc.), în timp ce metoda implică utilizarea tehnicii 
după un plan raţional, adecvat obiectivului urmărit — cercetare 
sau aplicare. Metoda corespunde unui plan general al acțiunilor 
întreprinse pentru atingerea scopului. S-ar putea spune că tehnica 
este arma, iar metoda strategia 1. 

În contextul concepției sistemice asupra tehnologiei instruirii 
apare cu pregnanţă necesară definirea exactă a sferei conceptului 
tehnică, pentru a putea fi delimitate cu claritate funcţiile și impli- 
caţiile sale în domeniul educaţional. Atribuim sensul de teh- 
nică acelor categorii didactice cu rol de instrumente care facili- 
tează procesul predare-învăţare. Intră în această categorie atît 
*mijloacele de instruire, cît şi totalitatea acţiunilor (metode) şi mo- 
dalităţilor de asamblare a acestora în actul instructiv. Metodele, 
mijloacele și formele de instruire se constituie astfel ca un suban- 
samblu al sistemului tehnologic, care are funcţii pedagogice proprii, 
dar indisociabile de funcţiile sistemului în totalitatea sa. Într-o 
evaluare globală a acestui raport se poate spune:că tehnicile de 
instruire au rolul să sprijine realizarea caracterului accesibil al 
instrucției, să ofere educatorilor şi elevilor atît instrumente și cadru 
de colaborare, cît şi condiţii de detaşare, de eliberare a actului 
cognitiv de determinismul autorităţii educatorului, să creeze deci 
elevilor condiţii de autoinstruire. Putem spune, aşadar, că tehnicile 
„didactice reprezintă subansamblul sistemului tehnologiei instruirii, 
care reuneşte instrumentele, formele și modalitățile de acţiune ce 
condiționează dinamica şi eficienţa activităţii de predare și învăţare. 
Distingem astfel o categorie de tehnici didactice care se exprimă 
~ printr-un limbaj direct — fie el vorbit, scris sau gestual, efectoriu —, 
acestea fiind metodele ; a doua categorie este formată de tehnicile 
materiale, mijloacele de instruire, desemnate într-o accepție mai 
restrînsă prin termenul material didactic ; în sfîrșit, formele de 
instruire se constituie ca tehnici relaționale, întrucît ele asimilează 
primele două categorii de tehnici în sistemul raporturilor de comu- 
nicare bilaterală dintre educator şi elevi. 

Ca şi celelalte componente ale sistemului tehnologic, tehnicile 
de instruire au înregistrat numeroase transformări în istoria învă- 
ţămîntului. 

Metodologia didactică de tip scolastic a fost supusă în secolul 
nostru unor critici exigente, fondate pe cele mai recente date psi- 
hologice şi ale pedagogiei experimentale. Evaluările critice asupra 


1J. Maisonneuve et J. Margot Duclos, Methodes et techni- 
ques en pédagogie sociale, în „Buletin de Psychologie“, 19, nr. 249, mars 1966, 
pag. 1096. 


192 


invăţămintului scolastic sînt însă de dată mai veche atit în isto- 
ria pedagogiei, cît şi în istoria culturii în general. Pedagogi din 
timpul Renașterii — Montaigne, Rabelais sa — şi-au creat sistemele 
pornind de la analiza critică a metodelor de instruire din şcoala 
vremii lor. Ameliorarea si perfecționarea metodelor, a mijloacelor 
şi formelor de instruire a reprezentat, de asemenea, o preocupare 
centrală a pedagogiei secolelor XVIII și XIX. 


în istoria învățămîntului românesc, dintre aprecierile critice pe care 
diferiţi cărturari de seamă le-au făcut cu privire la metodologia instrucției 
în &colile din trecut sînt demne de remarcat Memoriile lui Iacob Stamate, 
mitropolit al Moldovei între anii 1792—1803, adresate Divanului domnesc, 
forul administrativ al Principatului Moldovei în acea vreme. „Pînă acum, 
sc spune în Memorii, în școalele noastre se învață cu numiri şi cu canoane 
şi cu mulţime de cuvinte, însărcinînd mintea ucenicilor şi poruncindu-le... 
mă cotoască ca papagalii şi să înveţe pe de rost, nimic cu totul știind sau 
înţelegind din cele ce învaţă, din care pricină mai zace şi doisprezece ani 
îmbătrinesc în gramatică ucenicii“ 1. 


Primele Instrucţiuni pedagogice care indicau tehnica instruirii în învă- 
țămiîntul din țara noastră au fost elaborate de V. A. Urechia (1859). Cu toate 
că aceste îndrumări vădesc mult simț pedagogic şi propun soluţii înțelepte, 
ele nu au fost practicate decit în mică măsură în şcolile din acea vreme. 
Imagini veridice ale mutilării spirituale, la care erau supuși elevii în șco- 
Mile din secolul al XIX-lea, ca urmare a practicării metodelor scolastice, sînt 
zugrăvite într-un spirit incisiv, cu mult simț pedagogic şi în creaţii literare 
ale scriitorilor noştri clasici I. Ghica, I. Creangă, C. Negruzzi, B. Delavran- 
cca ş.a. 


Didactica Magna, elaborată de I. A. Comenius (1592—1670), a 
inaugurat era didacticii clasice, a normării, activităţii de instruire 
după criterii ce corespundeau nivelului de dezvoltare a cunoştin- 
telor pedagogice din acea vreme. Din păcate însă, concepţia didactică 
eluborată în decursul istoriei învățămîntului tradițional se menţine 
aproape neschimbată şi astăzi în cea mai mare parte dintre siste- 
mele şcolare. 

Caracteristica esenţială a învățămîntului tradiţional constă în 
utilizarea cu precădere a metodelor verbale în comunicarea dintre 
educator şi elev şi a limbajului scris (manual) ca mijloc de comple- 
tare şi de perfecţionare a cunoştinţelor. Acest sistem didactic in- 


1 Apud: Al. D. Culea şi G. P. Salviu, Istoria învățămîntului nostru 
rural, „Revista Asociaţiei învăţătorilor şi învăţătoarelor din România“, nr. 
11—12, 1906, pag. 354—355. 
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fluenţează unilateral formaţia intelectuală, punînd accent pe me- 
morare, chiar şi în acele domenii în care interesul și alţi factori 
psihici pot sprijini mai eficient efortul cognitiv. Este frînată astfel 
dezvoltarea funcţiilor native de investigaţie şi de descoperire a 
realităţii de către copilul însuşi. Tehnicile didactice oferă însă ele- 
vilor posibilitatea să dobindească o categorie de cunoștințe şi capa- 
cităţi a căror contribuţie la progresul instruirii nu trebuie ignorată. 
„Didacticismul — spunea R. Hubert — asigură un bagaj conside- 
rabil de cunoștințe instrumentale și tehnici de simbolizare, fără de 
care copilul ar fi incapabil să-și perfecţioneze cunoașterea“ (52). 

În prima jumătate a secolului al XX-lea, curentul pedagogic 
al „şcolilor noi“ preconiza transformări fundamentale și în sfera 
metodologiei procesului de instruire. Direcţia teoretică a „şcolii 
active“, din cadrul acestei mişcări pedagogice, propunea un învăţă- 
miînt subordonat în exclusivitate principiului activităţii. Această 
concepţie a fost realizată practic în cadrul aşa-ziselor „metode 
active“. Ceea ce se definește prin „metodă activă“ reprezintă, de 
fapt, un microsistem tehnologic care îmbină într-o concepţie unitară 
forme de organizare a instrucției, conţinuturi, metode, mijloace 
și forme de instruire, 

Școlile sau metodele active propun un sistem pedagogic cen- 
trat pe stimularea participării interioare şi exterioare a copilului la 
activitatea şcolară. Teoreticienii acestui sistem afirmă totodată că 
activitatea în contextul procesului de instruire nu este cu adevărat 
personală și funcţională decit dacă tehnicile pe care le utilizează, 
ritmul şi conţinutul învăţămîntului sînt adecvate particularităţilor 
individuale ale celui care învaţă. Cu toate că se situează pe poziţii 
teoretice opuse în ceea cetpriveşte accepţia conceptului „activitate“, 
Dewey şi Claparède sînt totuşi de acord asupra a două dintre 
funcţiile activismului în instruire, și anume că orice capacitate in- 
telectuală dobiîndită prin instruire trebuie să răspundă unei trebuinţe 
interne sau unei probleme de viaţă și orice achiziție cognitivă tre- 
buie verificată prin confruntări cu experienţa. Spre deosebire însă 
de concepţia funcționalistă promovată de „școala activă“, care con- 
feră activităţii un sens întegrativ (multilateral), Dewey reduce 
instruirea activă la participarea manuală a elevilor, aşa cum se 
procedează în cadrul lucrului manual sau activităţii practice. 

În general, metodele active tind să sprijine pe elev să descopere 
el însuşi cunoştinţele de care are nevoie pentru ca să rezolve o 
sarcină ce-i este dată sau care izvorăște din proiectele proprii de 
studiu. Școala activă a adus elemente noi în tehnica instruirii, asi- 
milînd în procesul didactic date şi instrumente de investigaţie din 
ştiinţa şi tehnica modernă. Protestînd împotriva cursurilor „ex 
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cathedra“, teoreticienii „şcolii active“ au militat pentru crearea 
unui mediu şcolar care să înlesnească elevilor experienţe pozitive 
nemijlocite. Ei concep, totodată, activitatea în comun nu numai 
în sensul de a munci „unul lingă altul“, ci ca manifestare a unei 
colaborări intense, în vederea atingerii aceluiași ţel, fiecare membru 
al grupului şcolar avînd o contribuţie proprie la înfăptuirea scopu- 
lui activităţii, potrivit principiului „şcolii pé măsură“. 

Unii dintre teoreticienii „şcolii active“ au identificat interesul 
cu atracţia, ceea ce a adus prejudicii prestigiului pedagogic al 
acestui curent. Această interpretare a sensului noţiunii de interes 
nesocoteşte rolul şi valoarea educativă a efortului individual în ac- 
tivitatea de instruire. În realitate, interesul presupune existența 
unui obiect al cunoaşterii şi mobilizarea tuturor resurselor indivi- 
duale în actul învăţării. Acordînd interesului această semnificaţie, 
Ferrière recomanda educatorilor să stimuleze activitatea psihică 
oferind elevilor, la timpul potrivit, hrana intelectuală și preve- 
nind — prin îndrumări — riscul angajării lor în activităţi care 
le depăşesc posibilitățile (38). Diversitatea interpretărilor date prin- 
cipiului interesului, ca şi rolului acestuia în procesul instruirii s-a 
soldat practic cu crearea a numeroase variante de „şcoli“ sau 
„metode“ active, care au fost experimentate, în prima jumătate a 
secolului nostru, în diferite ţări din Europa si din America. Iniţia- 
torii metodelor active nu-și propuneau să generalizeze în sistemele 
şcolare naţionale tipurile de instituţii de educaţie pe care le-au 
creat, ci numai să elaboreze si să experimenteze, în cadrul acestora, 
o serie de tehnici de instruire ce puteau servi învățămîntului de 
masă. 


Metoda Montessori se bazează pe experienţa medicală şi pedagogică do- 
biîndită de Maria Montessori (1870—1952) în activitatea de recuperare a 
copillor handicapaţi, pe care a desfăşurat-o la începutul secolului în „Casa dei 
Bambini“ din Roma. Sistemul pedagogic montessorian se adresează preşco- 
larilor şi promovează concepţia potrivit căreia întreaga activitate cognitivă 
a copilului trebuie să se producă potrivit intereselor sale spontane. Pentru a 
sprijini activitatea spontană a copiilor, Maria Montessori a propus diferite 
categorii de materiale didactice, care sînt distribuite în spaţiul instituției pre- 
școlare la libera alegere a copiilor. Ea a creat tipuri de materiale destinate 
exerciţiilor senzoriale (pentru auz, văz, pipăit), serii de figuri şi corpuri geo- 
metrice, care variază ca formă şi mărime, obiecte întregi sau fragmente. Toate 
aceste materiale au scopul să sugereze copilului modul cum trebuie să investi- 
gheze mediul. 

Se reproșează metodei Montessori tocmai excesul educaţiei senzoriale, 
unilaterale, fără perspective decisive pentru dezvoltarea intelectuală a copi- 
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iului. Pe de altă parte, afirmaţia potrivit căreia „nici o fiinţă nu-şi poate primi 
educaţia de la alta“ imprima doctrinei Montessori o nuanţă de nihilism 
pedagogic. 

Metoda Decroly îşi are şi ea originea în experienţa de recuperare a co- 
piilor deficienţi pe care a desfăşurat-o Dr. O. Decroly (1871—1932). Instituţiile 
şcolare create de Decroly erau plasate în afara așezărilor urbane, cu scopul 
de a-i izola pe elevi de influenţele mediului social. Sistemul pedagogic 
promovat în aceste şcoli se întemeiază pe ideea că întreaga dezvoltare a 
copilului porneşte, în mod inevitabil, de la stadiul sincretic, nediferenţiat al 
percepţiei. 

Pe baza acestei teze, Decroly a elaborat „metoda globală“ de predare 
a citit-scrisului, care a cunoscut o mare răspîndire în deceniile 3 şi 4 ale 
secolului nostru şi care este practicată şi astăzi, îndeosebi în sistemele 
şcolare din ţările anglofone. În condiţiile metodei globale, învăţarea limbii 
nu începe prin cunoașterea literelor, formarea silabelor şi apoi a cuvin- 
telor — cum se procedează potrivit metodei fonetice, analitico-sintetice —, 
ci invers, de la percepţia globală a cuvîntului şi chiar a propoziției spre 
desprinderea silabelor şi a literelor. Pornind de la concepţia globală, Decroly 
a creat şi „sistemul centrelor de interes“. 

Sistemul Decroly pune un accent deosebit pe observaţie ca metodă 
de cunoaștere directă a obiectelor şi fenomenelor şi recomandă practicarea 
intensivă a exerciţiilor pentru consolidarea diferitelor categorii de cunoştinţe 
și deprinderi (lectură, scris, compoziţie, expuneri. orale, desen, activități 
practice etc.). : 

Planul Dalton face parte dintre creațiile americane ale „şcolii active“ 
și a fost experimentat de către Helen Parkhurst, între anii 1911—1913, în 
localitatea Dalton din S.U.A. Ulterior, sistemul a fost dezvoltat la Children’s 
University School din New York. Planul Dalton este construit pe două 
principii pedagogice esențiale : dezvoltarea liberă a copilului în ritmul de 
care acesta este capabil şi realizarea diferențiată a învățămîntului în funcție 
de aptitudinile individuale. Instrucţia avea ca bază o „programă unică“, dar 
aceasta era parcursă în condiţii de timp diferite şi cu mijloace diferenţiate 
pentru fiecâre elev. Scopul acestei diferențieri excesive era să elimine sur- 
sele de retardare școlară. Sistemul Dalton preconizează desfiinţarea claselor 
şcolare organizate după criteriul vîrstei cronologice, elevi de virste apro- 
piate putînd să coopereze la studiul temelor din programă pe care şi le-au 
planificat pentru aceeași perioadă de activitate şcolară. Programa şcolară 
este fragmentată de către profesor pe secvenţe, reprezentind unităţi logice 
(teme) din materia de studiu. Fiecare elev parcurge secvențele programei 
în ritmul propriu de învăţare, dar în succesiunea indicată de profesor. Pen- 
tru învăţarea aceleiaşi secvenţe elevii alcătuiesc mici echipe de studiu. La 
începutul fiecărei zile de şcoală, profesorul reuneşte grupele care studiază 
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acevaşi secvenţă din programă şi dă indicaţii cu privire la documentele şi 
materialele de care ei trebuie să se folosească în timpul studiului, precizează 
metodele ce trebuie aplicate în învăţarea problemelor şi modul de reali- 
zare a aplicaţiilor practice. 

În sistemul pedagogic Dalton spațiul de școlarizare este adaptat şi el 
acestui mod de instruire. Elevii îşi pot desfăşura activitatea în laboratoare 
organizate pe specialităţi, în care găsesc toate materialele necesare pentru 
informare, exerciţii şi aplicaţii. La sfîrșitul programului zilnic, fiecare elev 
îl informează pe profesor asupra stadiului realizat în studierea temei pe 
care a parcurs-o, iar profesorul notează consecvent în caietul rezervat evi- 
denţței activităţii şcolare progresele pe care le înregistrează elevii. 

Adversarii Planului Dalton reproşează acestui sistem pedagogic faptul 
ch limitează excesiv dialogul dintre profesor şi elevi, ca şi comunicarea din- 
tre elevil înşişi, reducînd astfel posibilitățile de feed-back în instruire, ca 
și șansele socializării copiilor. La aceasta se mai adaugă unele carențe de 
ordin educativ, cu efect negativ asupra procesului disciplinării intelectuale 
şi morale a elevilor. 

Sistemul Winnetka este o altă variantă americană de „metodă activă“. 
A fost experimentat într-o suburbie a oraşului Chicago de Carlton Washburne. 
Concepţia pedagogică din sistemul Winnetka este centrată şi ea pe prin- 
cipiul individualizării instrucției. Ca şi Planul Dalton, Sistemul Winnetka 
propune diferenţierea pedagogică a instrucției prin organizarea materiei de 
studiu în conformitate cu posibilitățile intelectuale şi cu ritmul individual 
de învăţare. Instrucţia se desfăşoară individual sau în echipe, constituite 
spontan. Conţinutul învăţămîntului pune accentul pe cunoștințe de tehno- 
logie şi economie, indispensabile oricărui cetăţean. Formele de instruire prin 
care se realizează programa au un pronunțat caracter practic şi constau în 
redactare de jurnale individuale sau colective, de scrisori, acte oficiale, în 
activități de laborator, atelier şi în alte forme de instruire individuală şi 
în echipe. În aceste condiții se accentuează latura autoinstructivă, controlată 
permanent printr-un sistem de teste, adaptate secvenţelor din programa 
şcolară. Testele sînt astfel constituite, încît să ofere elevilor posibilități de 
autocorectare, în structura testului fiind implicate şi informaţiile de care 
ci au nevoie pentru a-şi putea corija erorile. 

Spre deosebire de condiţiile de instruire pe care le oferă Planul Dalton, 
în cadrul sistemului Winnetka nu se planifică materia de studiu, ci elevul 
este lăsat să-şi stabilească individual secvențele pe care urmează să le 
studieze. În funcţie de randamentul înregistrat după o anumită perioadă de 
instruire şi de testare a eficienţei învăţării, elevii sînt cotaţi potrivit unei 
ierarhii a performanţelor pe care le demonstrează. 

Planul Gary poartă numele industriaşului american care a finanţat insti- 
tuţiile de învăţămînt create după sistemul pedagogic conceput de J. Dewey. 
Potrivit tezelor pragmatice care fundamentează pedagogia lui Dewey, un 
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loc prioritar în conţinutul învăţămîntului îl ocupă activităţile practice, în- 
ţelegîndu-se prin aceasta diferite categorii de activități manuale şi gospodă- 
rest, activităţi tehnice, mecanice şi electrice, stenodactilografie etc. În cadrul 
disciplinelor ştiinţifice (matematica, fizica, geografia), Dewey a dat extindere 
studiului cunoştinţelor cu caracter aplicativ de tipul măsurătorilor, al procu- 
rării de materiale şi obiecte de uz gospodăresc etc. Practicarea sistemului 
pedagogic conceput de Dewey se realiza prin metoda „proiectelor“, potrivit 
căreia educatorul sugerează elevilor scopul activităţii de instruire, oferindu-le 
un „proiect“ de activitate, cu intenţia să-i intereseze şi să-i angajeze în 
activitatea de instruire. Un „proiect“ conţine secvența din materia de studiu 
pe care elevul trebuie să şi-o însuşească într-o unitate de timp prestabilită. 
Conţinutul secvenţelor este centrat pe cîteva „idei-program“, potrivit concep- 
Dei de structurare a materiei de învăţămînt prin „sistemul complexelor“, cum 
ar fi : teme privind amenajarea şi întreţinerea colțului viu al clasei, realizarea 
unui muzeu al clasei (pe teme de istorie naturală sau socială), executarea 
unui anume obiect sau produs, dramatizarea unui moment poetic sau is- 
toric etc. Cadrul principal de aplicare a metodei proiectelor îl constituie la- 
boratorul şi atelierele de lucrări practice (în lemn, metal, textile, menaj). La 
început elevii se familiarizează individual cu ambianța de lucru, cu uneltele 
şi materialele, apoi încearcă să le minuiască. Din acest moment intervine 
îndrumarea educatorului, care indică destinaţia şi condiţiile tehnice de uti- 
lizare a uneltelor. Elevii se constituie apoi pe echipe şi primesc sarcini pre- 
cise de lucru. Instruirea prin „metoda proiectelor“ urmărește să apropie 
copilul de lumea senzorială şi, pornind de la ea, să-i pregătească treserea 
progresivă la activitatea intelectuală. 

Metoda complexelor este o formă de activitate pedagogică similară „me- 
todei proiectelor“, transpunînd practic „sistemul complexelor“ de structurare 
a materiei de învățămînt. Metoda a fost iniţiată în U.R.S.S. în deceniul al 
treilea al secolului nostru. Obiectivul esenţial al instruirii prin această metodă 
era educaţia prin muncă. Întregul proces de instruire este conceput să se 
desfăşoare în contextul unei activităţi social-utile. Pornind de la o temă 
de activitate propusă de educator, fiecare elev îşi alege singur problematica 
de studiu şi activitățile prin care poate realiza scopul propus. Activitatea 
se desfăşoară atit individual, cît şi colectiv (pe echipe mai mici sau mai 
mari) şi evoluează în direcţia socializării activităţii elevilor. În Uniunea 
Sovietică „metoda complexelor“ a fost practicată, de la început, numai pe 
colectivităţi şcolare. 

Metoda Freinet sau „imprimeria şcolară“ face parte dintre metodele 
active care își propun să cultive spiritul de organizare, iniţiativa şi inven- 
tivitatea. Pledind pentru introducerea imprimeriei în școală, pedagogul fran- 
cez C. Freinet nu urmărea în mod special să formeze la elevi deprinderi 
de minuire a acestei tehnici cît, mai ales, să le stimuleze capacitatea . de 
exprimare liberă a ideilor şi impresiilor (mai întîi oral și apoi în scris). 
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Flevii îşi tipăresc singuri, în tipografia şcolii, cele mai bune „texte libere“ 
tompuse de ei şi fac schimb de materiale cu colegii din alte școli. Textele 
pe cure le tipăresc elevii mai sînt folosite de ei și ca materiale pentru 
studiu. Printre formele de instruire propuse prin „metoda Freinet“ mai 
figurează conferințele şcolare, artele plastice ş.a. 


Școala contemporană a reţinut din principiile pedagogice pro- 
movate de „metodele active“ interesul și motivaţia, activismul, in- 
dividualizarea instrucției, educarea colaborării sociale a elevilor etc. 

Alegerea şi structurarea tehnicilor de instruire în contextul 
activităţii diductice curente se constituie ca o acţiune sistematică de 
planificare pedagogică. Practic, planificarea instrucției presupune 
cu prim moment stabilirea nivelului dezvoltării intelectuale a ele- 
vilor ce urmează să fie supuşi procesului de instruire, adică testa- 
vea capacităţilor de învăţare de care dispun aceştia. Etapa urmă- 
tonre coste stabilirea premiselor cantitative ale învăţării, adică a 
inventarului cognitiv pe care ar fi necesar să-l posede elevii pentru 
ca sarcinile de instruire ce se planifică să poată fi asimilate şi, în 
sfîrşit, planificarea instruirii trebuie să precizeze condiţiile necesare 
desfăşurării optime a acestui proces, respectiv cadrul organizatoric 
ul instrucției — metodele, mijloacele, formele de instruire —, cu 
un cuvînt, tehnicile didactice propriu-zise. 


2. METODE DE INSTRUIRE 


În instruire, ca şi în alte domenii ale activităţii umane, meto- 
dele cumulează un ansamblu de norme şi acţiuni îmbinate judicios, 
care sprijină realizarea scopurilor activităţii 1. Acţiunile care con- 
tribuie la practicarea unei metode sînt numite procedee. Metoda 
nu este însă numai suma procedeelor, acestea reprezentind doar 
clemente tactice, în timp ce metoda este strategia activităţii şi, ca 
orice strategie, comportă nişte caracteristici care îi definesc cîmpul 
de acţiune, ordinea, progresivitatea şi modul de coordonare a pro- 
cesului asupra căruia acționează. 

În condiţiile activităţii de instruire, distingem metode cu care 
operează educatorul în predare (în comunicarea noilor cunoștințe) 
şi metode de care uzează elevul în activitatea de învăţare. Didac- 


1 Metoda — termen provenit din cuvintul latin methodus şi din gre- 
cescul methodos (meta şi odos), care înseamnă „drum de parcurs“. În accep- 
tiu sa contemporană, metodă înseamnă modul de efectuare a unei activităţi 
urmind nişte reguli şi principii, pentru a realiza un scop precis. 
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tica tradițională defineşte metodele numai din punctul de vedere 
al activităţii de predare. Tehnologia didactică modernă operează 
însă cu metode ca: descoperirea, algoritmizarea, problematizarea, 
modelarea, care în acţiunea de instruire se situează în alt sistem 
de referinţă decît metodele de predare. Demersurile elevului pentru 
descoperirea sau redescoperirea adevărurilor ştiinţifice, rezolvarea 
de probleme (algoritmic sau problematizat) sînt acţiuni interiorizate, 
se produc la nivelul intelectual individual ; ele concretizează efor- 
turile de asimilare şi de valorificare a materiei de studiu de către 
elevul însuşi. Faptul că educatorul intervine cu procedee speciale 
pentru a dirija efortul cognitiv al elevului nu înseamnă că el sub- 
stituie activitatea de elaborare a structurilor operatorii ale gîndirii, 
aceasta aparţinînd în exclusivitate elevului. Pentru a-și putea opti- 
miza demersul cognitiv, elevul uzează de un sistem de acţiuni 
(operaţii) care înlesnesc înţelegerea și reținerea cunoștințelor pe 
care le comunică profesorul sau care provin de la alte surse de 
informare. Interpretarea diferențiată a funcţionalității metodelor 
de predare și de învăţare nu trebuie înţeleasă însă ca o disociere 
a lor în activitatea de instruire, dimpotrivă, practic ele acţionează 
simultan şi se întrepătrund în procesul de instruire prin mecanismul 
comunicării bilaterale dintre profesor şi elev. Metodele de instruire 
trec astfel din planul didacticii în cel al formaţiei elevului, se 
transformă în instrumente de autoinstruire. Copilul care va fi în- 
drumat să facă observaţii sistematice va deveni apt să înveţe prin 
descoperire, tot așa cum utilizarea corectă în predare a metodei 
demonstraţiei va contribui la pregătirea sa pentru învățarea de- 
ductivă. Diferenţiem deci cele două categorii de metode după 
locul pe care îl ocupă și după funcţiile pe care le îndeplinesc edu- 
catorul şi elevul în activitatea instructivă. În timp ce educatorul 
(profesorul sau învățătorul) transmite (comunică) un mesaj, îndrumă 
şi conduce activitatea instructiv-educativă în ansamblu, elevul tre- 
buie să recepționeze şi să asimileze "mesajul transmis de sursa de 
informare şi să Ketten pe baza unui demers propriu, informaţia 
dobiîndită. 

Pornind de la aceste funcţii principale, care polarizează efor- 
turile specifice ale celor doi factori principali implicaţi în procesul 
de învăţare, putem afirma că din punctul de vedere al activităţii 
de predare metodele reprezintă ansamblul de norme și acţiuni prin 
care se realizează comunicarea către elev a conţinutului învăţămiîn- 
tului, iar metodele de învăţare includ totalitatea demersurilor pe 
care le parcurge elevul, în mai multe etape, pentru a înţelege si 
a achiziţiona în propria formaţie cunoştinţele şi abilităţile pe care 
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le oforă şcoala. Atit metodele de predare cit şi cele de învățare 
sint reglementate de norme pedagogice, psihologice şi ergonomice 
comune, Potrivit acestor categorii de norme se stabilesc dozele 
de „Incărcarek cu sarcini de instruire pe unităţi de timp, precum și 
annumblul de procedee si reguli prin care elevul poate fi condus 
apre înţelegerea şi asimilarea materiei din programa școlară, co- 
venpunzător capacităţii sale de efort şcolar constant. 

Pe lîngă metodele de instruire generale, aplicabile integral sau 
parțial la toate disciplinele de învăţămînt, se folosesc și metode 
specifice predării unor discipline sau categorii de cunoștințe, cum 
sint metodele pentru predarea citit-scrisului şi a operaţiilor arit- 
motilce . - în clasele primare —, metodele de predare a desenului, 
de învăţare a muzicii instrumentale etc. Profesorul şi învățătorul 
au posibilitatea să opteze pentru varianta metodică cea mai potri- 
vită condiţiilor sale de activitate, fără să ignore însă limitele im- 
pune de specificul şi de modificările ce survin în conţinutul si în 
structura materiei de învățămînt la disciplina: pe care o predă. 
Adoptarea metodei de predare a citit-scrisului, de exemplu, este 
condiţionată îndeosebi de particularităţile structurilor limbii fie- 
cărui popor. S-au constituit istoric ca metode de alfabetizare me- 
toda fonetică, analitică sau analitico-sintetică (creată de Pascal), 
metoda cuvintelor normale sau globală (Decroly), metoda gesto- 
vizuală (Borel-Maisonny), metoda mixtă (care îmbină două sau 
mal multe din metodele enumerate) etc. În general, în ţările cu 
limbi fonetice s-a statornicit metoda fonetică sau metoda mixtă : 
fonetică-analitico-sintetică (care se aplică și în învățămîntul româ- 
nese), iar în ţările cu limbi etimologice (cum sînt cele anglofone) 
se practică metoda globală. 

O pondere însemnată în tehnologia instruirii este deţinută de 
metodele intuitive, iar în ultimii ani remarcăm un interes sporit 
pentru metodele euristice. 


2.1. Intuiţia și euristica 


Pină în ultimele decenii ale secolului nostru, conceptul de 
intuiţie era utilizat în didactică numai în sensul său empiric, ca 
mod de cunoaştere nemijlocită, directă și senzorială. În învăţă- 
mâîntul tradiţional, intuiţia definește categoria acţiunilor de instru- 
ire care pleacă de la obiectul concret sau substitutele sale pentru 
a ajunge la idei abstracte, de la fapte la reguli, de la particular la 
general. Metodele intuitive, cu această interpretare, au apărut în 
învățămînt ca o reacţie la excesele metodelor verbale scolastice, 
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încă din secolul al XVI-lea, ginditorii şi -practicienii educaţiei au 
început să se preocupe de apropierea învățămîntului de realitate, 
de obiecte și de natură în ansamblul său. Instruirea pe baza faptelor 
reale a reprezentat temeiul sistemelor pedagogice preconizate de 
Rabelais și Montaigne (sec. XVI), Comenius, Fenelon, J. Locke (se- 
colul al XVII-lea), Rousseau, Pestalozzi sa (secolele XVIII și XIX). 

Psihologia gestaltistă a introdus conceptul insight, tradus tot 
prin termenul intuiție, dar într-un sens cu totul diferit de cel al 
intuiției senzoriale. Intuiţia gestaltistă are semnificaţia de înţele- 
gere bruscă, de iluminare (inspiraţie), caracterizată printr-un salt 
— un moment de discontinuitate în actul unei investigaţii. 


În psihologia contemporană au fost emise diferite variante definitorii 
ale insight-ului. Sint formulate accepţiuni ca: proces cognitiv care permite 
realizarea spontană a unor acte imediate de cogniţie (De Sanctis, 1928); 
capacitate de emitere a unor previziuni corecte, fără a se cunoaşte exact 
cauza lor (L. Bouthilet, 1948); tehnică prin care se ajunge la o formulare 
plauzibilă, fără a se trece prin diferite secvențe analitice, pe baza cărora pot 
fi validate aceste formulări (J. Bruner, 1965); capacitate de a formula în 
situații incerte şi ambigue ipoteze care se dovedesc ulterior a fi corecte 
(A. Baldwin, 1966); realizarea de soluţii corecte în rezolvarea unei pro- 
bleme pe bază de informaţii minime şi fără ca subiectul să fie conştient 
de elementele pe baza cărora a descoperit soluţia (R. M. Westcott, 1968) 
şi altele (98). 


În accepțiunea ei actuală, intuiţia de tip insight este concepută 
ca mod de gindire ce antrenează și elemente reprezentative — ima- 
gini vizuale — care realizează suportul interpretărilor globale ale 
actului intuitiv. Nu este exclusă, de asemenea, existenţa unor ex- 
periențe anterioare, a unor acumulări cognitive pe care se înte- 
meiază noile date descoperite. Artistul sau omul de ştiinţă aleg, 
în activitatea lor, forme (soluţii) despre care au la început „in- 
tuiţii vagi“, compuse din frînturi de cunoştinţe din domeniul de 
care se ocupă, din analogii cu date cunoscute. Sinteza acestor date 
discursive culminează cu „inspiraţia“, cu momentul descoperirii 
soluţiei. 

Insight-ul corespunde, de fapt modului de gîndire euristic în- 
tr-un sens diferit de activitatea cognitivă de tipul maieuticii so- 
cratice, potrivit căreia descoperirea unui adevăr (soluţia unei pro- 
bleme) se realizează prin construcţia pas cu pas, din întrebare în 
întrebare, prin antrenamente progresive, care sugerează soluţii par- 
Dale Intuiţia euristică este relevarea bruscă a soluţiei, ca rezultat 
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al unol activităţi mintale mai mult sau mai puţin conștientizate. 1 
Intulțiu euristică anticipează căi noi de rezolvare a unei probleme, 
Inainte ca subiectul să aibă certitudinea fermă (verificată) a va- 
abili Aţi! soluţiei, este actul cognitiv specific elaborării ipotezelor. 
În instruire, intuiţia euristică se aplică la rezolvarea situațiilor 
problemă şi în activităţi creative: 

Ambele sensuri ale intuiţiei — empiric şi euristic — își au 
originea în intuiţia filozofică. Din punct de vedere filozofic, in- 
tulţia desemnează o categorie largă de modalităţi cognitive ce ţin 
ntit de cunoașterea analitică, cît şi de inteligenţă. În filozofia cla- 
sich modernă cele două sensuri ale intuiţiei au fost prefigurate 
de R. Descartes (1596—1650), autorul îintuiției raționale şi de 
J. Locke, care a definit intuiţia empirică. 

Pentru a putea desprinde cu mai multă exactitate originea ai 
sensul celor două forme de intuiţie, ca şi rolul lor în cunoașterea 
umană, propunem o sumară incursiune în evoluţia acestui con- 
copt în contextul intuiţiei filozofice.. 


Dualismul substanţelor — una materială şi cealaltă spirituală —, fondat 
do Descartes, este exprimat în empirismul lui Locke ca opoziţie între cele 
duu laturi ale existenţei — internă și externă. 

În Reguli, Descartes definește intuiţia raţională „nu şovăielnica încre- 
«linţare a simțurilor sau judecata înșelătoare pe care o formează greșit ima- 
Winauţia, ci un concept atît de limpede şi de delimitat al intelectului pur şi 
incurdat... care se naşte în lumea naturii şi este mai cert decit deducţia în- 
syl, deoarece e mai simplu“. Potrivit concepţiei carteziene, intuiţia intelec- 
tuală stabileşte adevărurile prime, care se impun cu „evidenţă deplină“. 
Axiomele din matematică sint reprezentative din acest punct de vedere. 
Descartes, ca şi Euclid, considera intuiţia ca entitate primă în explicarea 
punctului sau dreptei. 

Platon a conceput intuiţia intelectuală ca o categorie sintetică, produs 
al „raţiunii pure“ şi nu mijlocită de simţurile „înşelătoare“. Potrivit idealis- 
mulur obiecţiv (promovat de Platon), ideile, noțiunile reprezintă elemente 
intuitive, nemijlocite, date odată pentru totdeauna, independent de activi- 
taten de cunoaștere pe care o desfăşoară subiectul. Intuiţia operează, așadar, 
In Platon, asupra ideii, concepută ca entitate simplă sau entitate metafizică. 
Aristotel s-a opus tezei platoniene care izola ideile de lucruri, dar admitea 


1 Termenul euristică provine din grecescul heuriskein = a găsi, cuvint 
prin care se spune că și-a exprimat entuziasmul Arhimede în momentul 
«descoperirii pe neaşteptate (în timp ce se afla în baie) a principiului din 
fizică ce îi poartă numele. 
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independența relativă a lucrurilor de lumea materială, în contextul rapor- 
tului : obiect-imagine-subiect. El identifică astfel conştiinţa cu o simplă 
proiecţie a ideilor şi concepe operaţiile intelectuale ca raporturi statice, date 
odată pentru totdeauna. Pe o poziţie teoretică similară se situează, în filo- 
zofia secolului nostru, B. Russel şi Husserl (înainte ca acesta din urmă să 
devină adeptul lui Hume şi Berkeley). - 

Contrar tezelor gnoseologice ale celorlalți ginditori antici, Euclid apre- 
cia că ştiinţa nu se întemeiază nici pe multiplicitatea atomilor, afirmată de 
Democrit, nici pe unitatea substanţei, cum susținea Platon, ai nici pe ambele, 
ca în concepţia lui Aristotel, ci pe o seamă de adevăruri primare, care se 
impun pe bază de intuiţie rațională şi pe care el le numește axiome sau 
postulate. Din aceste adevăruri primare, știința le deduce pe cele secundare, 
teoreme demonstrabile, care respectă anumite reguli şi răspund unor defi- 
niții. Descartes aşază astfel la baza sistemului său postulatul euclidian, pe 
care îl consideră unica metodă a ştiinţei, elaborată deductiv şi nu inductiv. 
A doua modalitate de descoperire a adevărului științific este, după Descartes, 
demonstraţia, pe care o defineşte ca „...tot ceea ce se poate deduce cu ne- 
cesitate din anumite lucruri cunoscute în mod sigur. Demonstrația stă la 
baza deducţiei teoremelor din axiome şi este operată pe baza unor reguli, 
conforme unor definiţii“. Descartes a extins aplicaţiile demonstraţiei de la 
geometria plană — în care ea a fost aplicată de Euclid — în mecanică şi 
în alte științe care operează cu categorii matematice. Ca şi ceilalți fondatori 
ai raționalismului modern (Spinoza, Leibniz, Hobbes), Descartes explică 
originea cunoaşterii ştiinţifice prin generalitate şi necesitate, produse ale 
inteligenţei, cugetării şi rațiunii. 

Concepţia empiristă este reversul raționalismului. Empirismul derivă 
orice cunoştinţă din percepții. J. Locke contestă existenţa ideilor înnăscute 
afirmată de Descartes şi consideră realitatea ca izvor al tuturor ideilor, dar 
preia de la acesta teoria despre genurile cunoaşterii. J. Locke împărtăşeşte, 
de asemenea, punctul de vedere cartezian cu privire la interpretarea intui- 
Hei ca cea mai desăvirşită formă de cunoaştere. Locke nu este însă de 
acord cu Descartes că intuiţia este o însușire a spiritului de a pătrunde în 
miezul fenomenelor fără intervenția organelor de simț. Din punctul său de 
vedere, cunoaşterea rațională este precedată de cea senzorială şi se sprijină 
pe ea. Analizînd condițiile dezvoltării cunoaşterii prin educație, Locke re- 
comandă educatorilor să-l călăuzească pe copil pe calea „intuiției, a înțe- 
legerii și utilității“. Locke îşi reprezenta intelectul copilului ca pe o tablă 
nescrisă, pe care, în cursul vieții, „se imprimă datele experienţei, din care 
intelectul construiește apoi întregul eşafodaj al cunoştinţelor necesare vieţii“. 
Această construcţie se realizează printr-un proces dinamic în care intelectul 
prelucrează — prin comparații şi abstractizări — ideile simple în idei com- 
plexe. La baza acestui proces Locke aşază două izvoare principale de cu- 
noaştere ` percepția externă şi percepția internă (reflecţia). „...Simţurile noas- 
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We — afirma el-—, venind în atingere cu anumite obiecte sensibile, in- 
troliu în minte diferite percepții distincte aie lucrurilor, potrivit feluri- 
telor căi pe care acele obiecte lucrează asupra simţurilor... Acest însemnat 
îmvor ul celor mai multe dintre ideile pe care le avem, care depinde în în- 
treime de simţuri şi comunică prin ele cu intelectul, eu îl numesc +sen- 
Säll, celălalt izvor din care experiența alimentează intelectul cu idei 
este perceperea proceselor lăuntrice ale propriei noastre minţi cînd ea se 
îndreaptă asupra ideilor pe care le-am dobiîndit... de la corpurile care ne 
linpresionează simţurile... Fiecare om are în el însuși în întregime acest izvor 
de idei şi cu toate că acesta nu este un simţ, întrucît nu are de-a face întru 
nimic cu obiectele exterioare, totuşi se aseamănă foarte mult şi ar putea fi 
numit destul de propriu «simț intern». Dar cum eu numesc «senzație» ce- 
lAtalt izvor, pe acesta îl numesc «reflecţie». Deşi tributar concepțiilor reli- 
lonse ale vremii sale, Locke afirmă o teorie gnoseologică empirist-mate- 
vlulistă, bazată pe cunoaşterea senzorială şi pe certitudinea adevărului do- 
bîndit pe calea experienţei. 

Din punctul de vedere al empirismului idealist fondat de David Hume 
(1711—1776), omul posedă numai capacitatea de a cunoaște realitatea prin 
percepţie, fără însă ca aceasta să ofere o cunoaştere completă, adecvată a 
esenței reale a lumii. Hume contestă spiritului orice posibilitate de cunoaş- 
tere autentică în afara experienţei. El nu conferă raportului cauză-efect 
caracter logic, ci psihologic (succesiune constantă în timp). 

Raționalismul idealist kantian concepe intuiţia ca „reprezentare ne- 
wijlocită a obiectelor, formă a simțului extern în general... Există două tul- 
pini ale cunoaşterii omeneşti — spunea Kant — care poate că răsar dintr-o 
vădăcină comună, dar necunoscută nouă: sensibilitatea şi intelectul; prin 
eva dintii, obiectele sînt date, prin cel din urmă însă, ele sînt gîndite“ 2, 
Kant socotește forma intuiției ca fiind dată de raportul direct dintre su- 
biect şi obiect, şi nu de structura internă a obiectului. „Şi de vreme ce 
intuiţia nu conține nimic altceva decit raporturi, forma intuiției nu este 
ulteeva decit modul cum mintea este afectată prin activitatea proprie“?. 
Atribuind sensibilităţii rolul de receptor al lumii externe, Kant situează la 
polul opus activitatea intelectuală, căreia îi conferă facultatea de a produce 
en însăşi reprezentări. Din punctul de vedere kantian „cunoașterea este sau 
intuiţie sgu concept“. Cea dintii se raportează în mod nemijlocit la obiect 
si e individuală, -cel din urmă este. mijlocit cu ajutorul unor note ce pot 
fi comune mai multor lucruri. Kant distinge, de asemenea, conceptele em- 
pirice derivate din experienţă, de „conceptele pure“ (noţiunile), care îşi au 


1 J. Locke, Eseu asupra intelectului omenesc, Bucureşti, Editura ştiin- 
ţifică, 1961, p. 82. 
2 I, Kant, Critica rațiunii pure, Bucureşti, Casa Școalelor, 1930, p. 38. 
3 Idem, p. 84. 
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originea numai în intelecti. Deşi atribuie sensibilităţii rolul de furnizor de 
senzaţii şi intelectului pe acela de sursă a conceptelor, Kant disociază to- 
tuşi intuiţia, ca formă empirică de cunoaştere, de obiect, izvorul direct al 
senzaţiei. El conferă obiectului determinant al unei intuiţii empirice denu- 
mirea de fenomen. „Numesc fenomen ceea ce corespunde senzației — ma- 
teria fenomenului, iar ceea ce face ca diversul fenomenului să se poată 
ordona în anumite raporturi eu o numesc formă“2. Fenomenele sint, aşădar, 
în concepția kantiană, înfățișări ale realităţii transpuse în sensibilitatea noas- 
tră ; ele au deci o existenţă relativă şi nu una absolută. În timp ce materia 
fiecărui fenomen este dată de experienţă, forma sa trebuie să existe şi să 
se manifeste la nivelul intelectului, independent de orice senzaţie. În acti- 
vitatea intelectuală ar coexista deci forme „pure“, de esenţă transcendentală 
(reprezentările, în care nu se găseşte nimic ce aparţine senzaţiei) şi „forme 
pure ale sensibilităţii, intuiţiile pure“. Dacă din reprezentarea unui corp 
— afirmă Kant — separ ceea ce intelectul gîndeşte despre acel corp (sub- 
stanța, forţa, divizibilitatea) de ceea ce aparţine senzaţiei (duritate, cu- 
loare etc.), atunci din această intuiţie empirică rămîne întinderea şi forma, 
care aparţin „intuiţiei pure“, ca simple forme ale sensibilităţii, independente 
de obiectul real. Kant izola, astfel, atit fenomenul de esența sa, cît şi subiectul 
de actul reprezentării şi conceperii obiectului, considerînd că intelectul con- 
struieşte ideile independent de oricare realitate obiectivă. „Experienţa — 
afirma Kant — este fără îndoială întîiul produs pe care îl obţine intelec- 
tul nostru, prelucrind materialul brut al senzaţiilor simţurilor. (...) Totuşi 
ea este departe de a fi unicul cîmp în care sc lasă îngrădit intelectul nos- 
tru. Ea ne spune, ce-i drept, ce există, dar nu că trebuie să existe în mod 
necesar aşa şi nu altfel. Chiar de aceea ea nu ne dă o universalitate ade- 
vărată.“ 3 Cunoaşterea universală generală reprezintă, după concepţia kan- 
tiană, o necesitate internă apriori, independentă de experienţă (de cunoaş- 
terea aposteriori). Fenomenalismul universal, promovat de Kant, afirmă ast- 
fel că în nici un punct cunoaşterea nu atinge direct realitatea, că subiec- 
tul uman nu realizează cunoaşterea adevărată nici a lumii exterioare şi nici 
a lui însuși. . 

După Hegel (1770—1831), pentru ca intuiţia să devină cunoaştere, ea 
trebuie să realizeze „dezvoltarea substanței obiectului“, depăşind stadiul 
sesizării „substanței nedezvoltate“, încărcată de „accesoriul circumstanțelor 
exterioare şi accidentale“. De aceea intuiţia este numai începutul cunoaşterii, 
în sensul în care Aristotel afirma că orice cunoaştere pleacă de la „mirare“, 
cu alte cuvinte de la contemplarea realităţii. Cunoașterea autentică — spune 
Hegel — trebuie să depăşească stadiul intuiţiei nemijlocite, să prezinte 


1 Idem, p. 294. 
2 Op. cit., p. 62. 
3 Idem, p. 39. 
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emențialul, „centrul faptului, într-o determinare unitară“1. Hegel numește 
nesi tip de cunoaştere „reflecţie“ sau „procedeu intuitiv“, caracteristic 
vroniiei artistice, iar reprezentarea ca „intuiţie reamintită, situată între 
inteligența care se găsește pe sine nemijlocit şi inteligența în libertatea 
ul — wiîndirea“. În concepţia hegeliană, ideea, deşi apare ca activitate, este 
iusi la operaţia de gîndire, substituită activităţii de cunoaştere a indi- 
vidului. A 

Potrivit monismului materialist-dialectic, imaginea obiectului este ideală, 
a nu cste nici obiectul însuşi şi nici simbolul lui, ci o formă a existenței 
reflectată în subiect, în creierul său. Imaginea obiectului reflectată în cre- 
Irrul omului nu epuizează obiectul. Ea nu este concepută deci ca formă 
buleulă care însoţeşte obiectul, ci este fotografia acestuia reflectată în con- 
ul, La rîndul ei, reflectarea rezultă din acţiunea reciprocă dintre obiect 
yl subiect. 

Materialismul dialectic concepe deci întreaga cunoaștere ca decurgind 
«in interacţiunea subiectului cu lumea externă şi internă, iar reflecţia este 
implicată în mecanismul cunoașterii nu ca o formă, o modalitate de cu- 
noaştere, ci ca funcţie indestructibil legată de percepții şi implicit de lumea 
obiectuală. Potrivit acestei concepţii, intelectul omului este incapabil să 
opereze cu concepte care nu-şi au izvorul în lumea reală. Unii teoreticieni 
ul psihologiei materialiste opun viaţa psihică substratului său fiziologic, 
reducînd astfel activitatea de reflectare a creierului la o funcţie pur fizio- 
logică. În realitate, activitatea de cunoaştere prin interacțiune cu lumea 
vuncrotă constă în transpunerea realităţii pe planul subiectiv, individual. 

Curentele filozofice din secolul nostru conferă şi ele sensuri diferite 
vonceptului de intuiţie. Intuiţionismul bergsonian este reprezentativ pentru 
umbiguitatea definiţiei pe care o conferă acestui concept. 

H. Bergson (1859—1941), adept al monismului spiritualist de la începu- 
tul secolului XX, a interpretat iniţial (1896) intuiţia în sens empirist, de- 
memnînd prin acest termen experiența nemijlocită și „absolută“. Curînd însă 
el a încetat să mai identifice intuiţia cu experiența Si aprecia, dimpotrivă, 
un întrucît experiența poate contrazice ideile emise de intelect cu privire 
In realităţile externe şi interne ale omului, intuiţia are rolul de metodă 
prin care spiritul poate să pătrundă în interiorul lucrurilor, în conţinutul 
lor. „Numim intuiție — spunea Bergson în primul deceniu al secolului 
nostru — simpatia prin care cineva se transpune în interiorul unui obiect“ 2. 
În această accepţie, intuiţia bergsoniană are rolul unei „conştiinţe supra- 
intelectuale“; b 


1 Hegel, Filozofia spiritului, Editura Academiei Republicii Socialiste 
România, 1968, p. 445—468. 

2 H. Bergson, La pensée et le mouvement. Essais et conférences, 
Puris, Felix Alançon, 1934, pag. 205. 
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Teza kantiană potrivit căreia intelectul priveşte lumea din afară prin 
intermediul unei forme prefigurate în interiorul conştiinţei, i-a sugerat lui 
Bergson ideea că lumea interioară se manifestă prin inteligență în forme 
împrumutate din mediui exterior. Demersurile inteligenţei sînt similare de- 
rulării unui film, a unei succesiuni de imagini ce n-au nimic comun cu 
activitatea operaţională continuă și creatoare a gîndirii. În acest caz, in- 
tuiția devine — după Bergson — actul sesizării nemijlocite a esenţelor ce 
operează pe baza unei imagini intermediare, care ghidează demersul gîndirii. 
Învăţăm sensuri noi servindu-ne de imagini care mijlocesc contactul abstrac- 
ţiilor cu faptele şi datele realităţii. Ambiguitatea sensurilor intuiţiilor berg- 
soniene l-a determinat pe Benda să se întrebe dacă nu cumva ceea ce Berg- 
son numeşte „intuiţie“ este pur şi simplu inteligenţa cu atributele sale — pe- 
netrație, creaţie etc. —, opusă funcţiilor psihice cu caracter de inventar (cla- 
sificări, aplicarea de reguli etc.) 1. 

Cu toate că promovează o filozofie de esență idealistă, Bergson afirmă 
totuşi că şi atunci cînd operează cu abstracții, inteligenţa se sprijină pe 
imagini spaţiale, în care își are izvorul şi în care îşi exprimă rezultatele. 

Ideea platoniciană cu privire la caracterul sintetic al intuiţiei raţionale 
a fost dezvoltată în secolul nostru de Poincaré, Brouwer, Heyting st Hus- 
serl. În timp ce la Platon intuiţia opera asupra „ideii“ concepută ca unitate 
simplă sau entitate metafizică, filozofii moderni conferă intuiţiei raționale 
semnificația de act complex de cunoaştere ce operează asupra structurii con- 
siderată ca „unitate în diversitate“. 

E. Husserl (1859—1938), teoretician al curentului filozofic contemporan 
ce se autointitulează fenomenologie, îşi întemeiază sistemul pe o nouă in- 


„terpretare a conceptului de fenomen, diferită de aceea a fenomenalismului 


Kantian. În timp ce Kant concepea lumea ` materială şi lumea conştiinţei 
ca forme fenomenale deosebite ale realităţii, pe care nu o cunoaştem, dar 
pe care o putem presupune unitară şi omogenă, Husserl dă fenomenului o 
dublă interpretare : psihologică și transcendentală. 

Fenomenologia psihologică analizează fenomenele ca evenimente reale 
care au o existență efectivă, apar subiectului real în lumea spaţio-temporală. 
În schimb, fenomenologia transcendentală nu este o știință despre fapte, ci 
despre esențe (în sens eidetic). Fiecare lucru material posedă, după părerea 
lui Husserl, propria sa specificitate eidetică şi specificitatea de lucru ma- 
terial în general, cu o determinare temporală (durată) şi cu formă. „Esenţa 
este un obiect de un nou tip. Dacă în intuiţia individuală sau intuiţia em- 
pirică este dat un obiect individual, datul unei intuiţii eidetice este o esenţă 


1I. Benda, Le Bergsonisme ou une philosophie de la mobilité, Mer- 
cure de France, Paris, 1920. 
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pur“! Această formă de intuiţie se produce în virtutea unui apriorism for- 
mal yi material totodată, în virtutea unei „intenţii“ a conștiinței. Husserl: 
utilizează termenul „trăit intențional“, corelînd astfel conceptul „conştiinţă“ 
mu cel de „intenție“. 

Din punct de vedere fjenomenologic, intuiţia corespunde semnificației 
pe cure o înlocuieşte, fie perceptivă, fie imaginativă. Intuiţia eidetică sau 
ownja are semnificația de act „fondat“ (categorial), deosebit de actul simplu 
ul percepţiei sensibile. Cu alte cuvinte, în timp ce intuiţia senzorială cores- 
punde raportului dintre subiect şi realitate, cel de-al doilea tip de intuiţie 
m produce la nivelul ideal (intelectual) pur şi operează cu esența fenome- 
nclur, cu ceea ce au ele general, categorial ?. Husserl arată că noţiunea este 
element ideal şi nu poate fi identificată nici cu obiectul și nici cu imaginea 
acestuia. Dar din punctul său de vedere, noţiunea nu rezultă din generali- 
zarea datelor experienţei, ci este produsul nemijlocit al actului contemplării * 
intelectuale a însușirilor specifice. Altfel spus, noțiunea ca existență apli- 
cati la esenţă nu are — în concepția husserliană — sensul de existenţă fi- 
vică. Husserl învinuieşte empirismul că „identifică exigenţele fundamentale 
«le a ne întoarce la lucruri, cu exigența de a ne fonda toate cunoștințele pe 
experiență“ 3. Lumea lucrurilor nu este numai lumea naturii, realitatea în 
sensul obişnuit al cuvîntului, viziunea sensibilă empirică, ci ea mai cu- 
prinde şi o viziune în general, „conștiința donatoare, originară, sub toate 
formele, care este ultima sursă de drept, pentru toate afirmaţiile raţionale“ 4, 
Din punct de vedere fenomenologic, intuiţia sensibilă ei cea eidetică sînt 
unaloage ca referire la obiect, dar modul de existenţă a obiectului diferă 
în cele două tipuri de intuiţie. Prezenţa esenței în ideaţie este analoagă pre- 
niet lucrului în percepţie și nu comportă transformări imaginale. Intuiţia 
esenței (eidetică) poate pleca fie de la datele experienţei, fie de la rapor- 
twi pur fictive, care nu au contingenţă cu realitatea. Libera ficţiune care 
A la baza acestei forme de intuiţie „nu se știe prin ce miracol psihologic 
furjcază date de un tip nou, inexistent în experiență și care nu-și găsesc 
încă corespondent în realitate“ 5. Tot așa cum ideile care se referă la faptele 
wale reclamă ca fundament experienţa, ideile despre esențele pure (care 
îşi au izvorul în raționamentul pur, necontaminat de realitate) reclamă ca 
fundament „viziunea esenţelor“. În geometria pură nu se operează cu o 
unume formă triunghiulară, dreptunghiulară etc., ci cu triunghiul, dreptunghiul 
in general. Husserl defineşte viziunea individuală asupra esenței prin con- 
ceptul insight, căruia îi atribuie semnificaţia de act psihic ce relevă ele- 


1 E.:Husserl, Idées directrices pour une phénoménologie, „Paris, Ar- 
mand Colin, 1950, pag. 21. 
2 Op. cit., p. 23. 
3 Op. cit. p. 64. 
1 Idem, p. 25. 
5 Idem. 
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mente cognoscibile neposedate pînă atunci, în acea formă, de către subiect. 
în terminologia husserliană, insight-ul corespunde, așadar, sesizării esenței, 
intuiţiei eidetice care dă esenței valoare de obiect. Psihologia gestaltistă a 
preluat conceptul insight din filozofia lui Husserl, cu acest sens. 


Evoluţia istorică a întuiției filozofice relevă că dacă în gîndi- 
rea grecilor antici intuiţia se baza atît pe obiecte cît şi. pe normele 
generale care pot îi direct identificate în aceste obiecte — ca în 
cazul axiomelor intuitive ale geometriei euclidiene —, în gindirea 
filozofică modernă se produce o disjuncţie între fapte și norme. 
Geometria logică din ştiinţa modernă nu mai are nimic intuitiv (în 
ceea ce priveşte demonstrațiile), fiind redusă la axiome pure, for- 
malizate, în timp ce geometria fizică (cum este cea elaborată de 
Einstein) studiază doar spaţiul corpurilor şi nu actele gîndirii. Fi- 
lozofia modernă, fenomenologia, de pildă, nu-și propune să se ocupe 
de fapte (pe acestea le atribuie ştiinţelor), ci numai de formele 
pe care acestea le presupun, de intenții şi semnificaţii, categorii 
pe care le desemnează prin termenul esență, acceptat atît ca no- 
țiune a subiectului, cit şi ca „nucleu fenomenal al obiectului“. 
Pentru a şti dacă esenţa este adevărată, trebuie să analizăm atît 
obiectul cît şi demersul logic de care s-a servit subiectul în actul 
cunoaşterii. 

Cum bine remarca Piaget, pe plan filozofic conceptul de in- 
tuiţie este tot mai mult acceptat „ca un mixtum a cărui analiză 
relevă cele două componente încă nediferenţiate : de experienţă și 
de inferență deductivă“ (85). Trebuie să fie observat totodată că 
filozofia identifică empiricul cu cunoaşterea senzorială, iar ştiinţi- 
ficul este substituit cunoaşterii logice. Din punct de vedere psi- 
hologic însă, lucrurile nu stau tocmai așa. Între cunoașterea prin 
experienţă (empirică) și cunoașterea senzorială (contactul nemijlo- 
cit prin simţuri cu obiectul) există o legătură indisociabilă, dar nu 
în afara actului de gîndire logică. Psihologic vorbind, cunoașterea 
empirică şi cunoașterea ştiinţifică sînt forme de cunoaștere, în timp 
ce cunoașterea senzorială şi cea logică sînt etape succesive ale pro- 
cesului cunoașterii. În activitatea concretă de cunoaştere, expe- 
riența anticipează cunoaşterea științifică, fiecare dintre aceste forme 
de cunoaștere a lumii reale statornicind un anumit nivel de in- 
terpretare a lumii. La rîndul său, cunoaşterea senzorială nu exclude 
cunoașterea logică. Succesiunea lor în timp este condiţionată numai 
de evoluţia capacităţilor cognitive ale copiilor (86) (99). 

În învățămîntul tradiţional, intuiţia, ca metodă de instruire, 
este identificată cu modul de cunoaştere senzorială. Potrivit con- 
cepţiei empirismului secolului al XIX-lea, promovat de J. Si. Mill, 
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udevărurile fundamentale ale matematicii se întemeiază pe măr- 
turla simţurilor. „Toate metodele perfecţionate ale predării ma- 
tematicii la copii — afirma el — decurg din cunoașterea acestui 
fapt. Dacă dorim astăzi să introducem mintea copilului în studiul 
mutematicii, dacă vrem să-l învăţăm numerele şi nu numai niște 
cifre, procedăm, aşa cum am arătat, prin mărturia simţurilor“ 1. De 
aci concluzia că abstractizarea poate fi identificată cu o placă fo- 
tografică pe care sînt imprimate toate imaginile venite din afară. 
Pe acest fond teoretic se practică în învățămînt metode de in- 
struire care urmăresc să formeze imagini mintale pe baza manipulării 
de obiecte. După ce, de exemplu, imaginile fracţiilor au fost vizio- 
nate în mod repetat de către elevi, „pentru a le imprima copia“, 
cum spune Hume, se ajunge printr-o abstragere progresivă la no- 
(lunea generală exprimată prin simbolul numeric. Pedagogia, ca 
şi psihologia tradițională concep astfel imaginea ca element pri- 
mur, copie a însușirilor obiectelor. Potrivit acestei idei, obiectele 
devin imediat accesibile cunoașterii, ca rezultat al combinării sen- 
zațiilor. În realitate, senzațiile şi percepțiile, ca elemente ale pro- 
cesului cunoaşterii, sînt altceva decit experiență senzorială, con- 
cepută ca rezultat al interacțiunii dintre om şi lumea reală. Sen- 
ziţiile şi percepțiile sînt noţiuni psihologice, în timp ce cunoaș- 
terea senzorială este categorie gnoseologică. Percepţiile conţin fără 
îndoială datele iniţiale ale cunoașterii, dar numai pe baza lor nu 
se poate realiza cunoașterea fenomenelor. Informaţia senzorială 
veste supusă unei analize interne, urmată de selecţia esenţialului şi 
de sinteză, care realizează imaginea generală a lucrurilor şi fe- 
nomenelor. 

În ceea ce priveşte raporturile dintre formele de cunoaştere 
empirică şi ştiinţifică, L. S. Vigotski, de exemplu, este de părere 
că noţiunile empirice sînt expresia experienţei personale a copi- 
lului, în timp ce noțiunile științifice rezultă din obiectivarea, esen- 
țializarea cunoașterii dirijată prin procesul de instruire. Caracteris- 
tica esenţială a dezvoltării celor două forme de cunoaştere constă 
în faptul că noțiunile empirice au o direcţie de dezvoltare de jos 
în sus, de la însuşirile elementare, inferioare, spre cele superioare, 
lar noțiunile științifice înregistrează o direcţie inversă de dezvol- 
ture : de la însuşirile complexe la elemente particulare. Concret, 
formarea noțiunilor empirice începe de la obiect spre definirea 
caracterului clasei, iar noţiunile ştiinţifice se însușesc prin identi- 
ficarea legilor, conceptelor, în forme reale. 


1J. St. Mill, Système de logique deductive et inductive, Paris, 1966, 
vol. 1, p. 294. l 
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Între acceptarea cunoașterii empirice ca etapă primară a cu- 
noaşterii științifice (Vigotski) și ideea de ontogeneză a tuturor no- 
ţiunilor ştiinţifice cu care operează copilul (Piaget), cei mai mulţi 
psihologi contemporani optează pentru acceptarea corelată a celor 
două alternative, pornind de la observaţia că activitatea de cu- 
noaștere științifică debutează în şcoală prin valorificarea cunoştin- 
telor empirice, spontane, cu ajutorul cărora copilul continuă să 
facă faţă întrebărilor pe care şcoala nu i le poate satisface încă. 

În ceea ce priveşte mecanismul și legităţile interne ale actului 
conceptualizării, este aproape unanim acceptat punctul de vedere 
psihogenetic (Piaget) potrivit căruia structurile operatorii ale gin- 
dirii se construiesc în virtutea unor legi interne. Piaget exagerează 
însă afirmînd că toate intuiţiile şi conceptele fizice se constituie 
evolutiv, ştiut fiind faptul că intelectul uman operează şi cu con- 
cepte care nu s-au elaborat ontogenetic. Copilul, ca şi adultul de- 
altfel, uzează pe plan intelectual de idei pe care le dobindeste atît 
pe cale ştiinţifică, cît şi în raporturile empirice cu mediul natural 
și social. . 

Fiecare formă de cunoaştere — empirică şi ştiinţifică — se 
întemeiază pe folosirea unei metodologii proprii. Pentru cunoaşte- 
rea faptelor, a elementelor realității se întreprind diferite tipuri de 
experiențe şi observații dirijate. Analiza faptelor în vederea ela- 
borării conceptelor constă în disocierea sistematică a factorilor care 
compun obiectele, într-un proces de permanentă interrelație între 
experiență şi activitatea intelectuală operatorie pe care o desfă- 
șoară elevul. Acesta este cadrul psihologic general în care se pro- 
duce procesul elaborării noțiunilor în contextul activităţii de in- 
struire. În ambele condiţii de cunoaştere, achiziţiile cognitive devin 
zestre reală a intelectului elevului numai dacă el le cucereşte prin 
activitate proprie, prin efort individual. Procesul cunoașterii bazat 
pe experienţă parcurge următoarele procese fundamentale : analiza, 
abstractizarea, generalizarea. La nivelul cunoașterii empirice, ana- 
liza se realizează prin comparații, acţiuni psihice care corelează 
fenomene cu scopul de a desprinde ceea ce le este comun (ase- 
mănări) şi ceea ce le deosebește. În condiţiile cunoaşterii ştiinți- 
fice, analiza îndeplineşte funcţia de selecţie a însușirilor esenţiale 
din cele neesenţiale, a celor necesare din cele întimplătoare, a ge- 
neralului din particular, proces al cărui moment terminal este 
abstractizarea. La rîndul ei, abstractizarea se produce diferit la 
nivelul celor două forme de cunoaștere. În cunoaşterea empirică, 
procesul abstractizării are un caracter elementar, constînd în re- 
ținerea unor proprietăți ale obiectului observat si în înlăturarea 
altora. În acest proces de selecţie primară, copilul nu reţine însă 
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Intotdeauna însușirile cu valoare de generalitate reală (esenţiale), 
vi, în cele mai multe cazuri, pe acelea care au pentru el o semni- 
fluație imediată : biologică, afectivă sau materială (satisfacerea unor 
trebulnțe de viaţă). Rubinstein caracterizează acest nivel de ab- 
mivuctizare drept o modelare a ceea ce este perceput în concordanţă 
cu cerințele acţiunii practice. Abstracţia științifică constă în reţi- 
norca esențialului din ceea ce este întîmplător; este procesul de 
dezvăluire a însuşirilor interne, esenţiale ale lucrurilor şi feno- 
menelor. 

Generalizarea se diferenţiază şi ea în generalizare primară, 
proprie nivelului cunoașterii empirice, şi generalizare noțională, 
ce caracterizează cunoaşterea ştiinţifică. În primul caz predomină 
însușirile puternice, frapante, care domină momentul contactului 
vu obiectul, în timp ce generalizarea teoretică constă în relevarea 
însuşirilor esenţiale ale fenomenelor ai a legăturilor dintre ele. 
În generalizarea științifică, datul concret este prelucrat în noţiune, 
prin intermediul abstracţiei. La acest nivel, generalizarea nu re- 
prezintă însă numai selecţie, ci şi transformare, idealizare (inter- 
pretare) a fenomenului. Noţiunea reprezintă esenţa obiectului 
(fenomenului), nealterată de elemente secundare, întimplătoare. 

Actul conceptualizării este analizat din puncte de vedere di- 
ferite, la nivelul psihologiei şi al logicii. În timp ce logica inter- 
pretează noțiunea (conceptul) ca formă generală de exprimare a 
unor clase de obiecte date sau construite, care au o semnificaţie 
comună pentru toți oamenii, din punct de vedere psihologic con- 
ceptele sînt sisteme de răspunsuri învăţate, care permit organiza- 
rea şi întrepătrunderea elementelor dobindite prin percepții, legînd 
experiența individuală prezentă cu cea trecută. 

În condiţiile instrucției şcolare, trecerea de la cunoaşterea em- 
pirică la cunoașterea ştiinţifică se sprijină pe intuiţia empirică, pe 
contactul nemijlocit cu cît mai multe laturi ale obiectului real, prin 
observaţii şi experienţe. În contextul activităţilor instructive, in- 
tuiția empirică are deci rolul de a facilita trecerea cunoaşterii de 
pe planul senzorial pe cel conceptual. Lay (1907) distingea în ac- 
tul cunoaşterii intuitive o componentă internă, constînd în interi- 
orizarea impresiilor senzoriale, și o componentă externă, prin care 
se exprimă percepțiile elaborate si asimilate. Comportamentul fi- 
nalizat este, de fapt, cea mai importantă cucerire a spiritului ome- 
nesc, rezultanta interiorizării experienţei sale în mediul exterior. 
În activităţile şcolare, formele de exprimare intuitivă la nivelul 
experienţei variază, din punctul de vedere al gradului de complexi- 
tate, de la reacţii motorii simple, modelaj, desen, activităţi prac- 
tice în natură la activităţi tehnice și experienţe științifice. Rapor- 
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turile dintre imagine şi real se schimbă astfel treptat, din simple 
reacţii motorii la excitanţi, în simulacre destinate să introducă în 
situaţii prezente factori absenţi. Capacitatea de evocare este legată 
de funcţia limbajului. Prezenţa cuvîntului în dezvoltarea omului 
ca specie marchează momentul apariţiei capacităţii de fixare a re- 
zultatelor cunoașterii, creează succesiunea în cunoaștere, nu numai 
în sensul reprezentării actului cunoscut, ci şi ca proces permanent 
perfectabil. 

Învăţămiîntul intuitiv preconizat de Comenius, Rousseau, Pes- 
talozzi şi de alţi reprezentanţi ai pedagogiei tradiţionale a marcat 
momente de progres în metodologia îndrumării elevilor pe calea 
însușirii noţiunilor ştiinţifice, față de învățămîntul exclusiv verbal 
de tip scolastic. Faptul că intuiţia a introdus în școală obiectele 
reale înseamnă un pas însemnat în. crearea premiselor pentru abor- 
darea sistematică a formării noţiunilor prin procesul de instruire. 
Ruperea activităţii didactice de procedeele intuitive duce inevi- 
tabil la o instruire verbalizată, fără substanţă. În situaţii didactice 
de acest fel, profesorul (învățătorul) pune elevilor o mulţime de 
întrebări, le cere să gîndească asupra lor şi să formuleze un răs- 
puns (o regulă, o definiţie), după care le indică efectuarea de exer- 
ciţii aplicative care necesită exclusiv operaţii cu simboluri, fără 
ca în prealabil ei să fi acumulat reprezentările necesare conșştien- 
tizării conceptelor. Deseori, pentru a simplifica munca de dirijare 
a procesului elaborării conceptelor, profesorii recurg la exemple 
stereotipe pe care elevii le întîlnesc în aceeași formă si în manual, 
și pe care ei le confundă ulterior cu noțiunile înseşi. În aceste con- 
diţii, elevul devine incapabil să opereze transferul noţiunilor în 
alte situaţii de învăţare și de cunoaştere. La matematică, de exem- 
plu, se analizează proprietăţile figurilor geometrice după figuri con- 
struite pe tablă în acelaşi fel ca și în manual; la gramatică se 
analizează părţi de propoziţie pe modele (exemple) în care elemen- 
tele gramaticale respective ocupă invariabil aceeaşi poziţie în struc- 
tura propoziţiilor. Prin procedee didactice de acest gen nu se rea- 
lizează decît imprimarea în mintea copiilor a unor tipare vizuale 
care nu au niinic comun cu o autentică activitate de conceptuali- 
zare. ; 
Formarea sistematică a noțiunilor ştiinţifice mai este împie- 
dicată şi de procedeul „atomist“, disparat, de tipul: „un element 
și încă un element“, care se aplică la eşalonarea noțiunilor şi a 
cunoștințelor în programa şcolară, precum şi de lipsa corelațiilor 
dintre sistemele noționale ale unei discipline şi a corelațiilor in- 
terdisciplinare. În aceste condiții este dificil ca elevii să stabilească 
relații de cauzalitate între fenomene si fapte — operație indispen- 
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mubilă oricărei activităţi intelectuale dinamice — și cu atit mai 

(Un să aplice practic cunoştinţele pe care le „servește“ școala. 
'untru ca instrucţia să condiţioneze efectiv procesul formării no- 
lunilor, trebuie să se creeze posibilităţi ca elevul să efectueze el 
nnuşi, pe plan mintal, construcţia simbolizată. Pornind de la această 
necesitate pedagogică, Aebli a întreprins o serie de experimente 
didactice în care s-a sprijinit pe elemente intuitive pentru a sti- 
mula activitatea intelectuală a elevilor în procesul elaborării no- 
țlunilor matematice de bază (1). La predarea noțiunii de fracţie, 
de exemplu, Aebli s-a folosit de diferite forme reale pe care le-a 
divizat în fracțiuni egale (1/2, 1/4 etc.). Elevii au fost solicitați 
astfel să descompună şi să recompună succesiv obiectele fracţio- 
nate, pînă cînd au reușit să sesizeze corect raporturile dintre în- 
treg şi unităţile în care acesta a fost. fracţionat. După acţiunile 
ubiectuale de acest fel, s-a trecut la notarea simbolizată a fracţiilor 
i la operații mintale cu aceste noţiuni matematice, în vederea con- 
uolidării lor. Procedee similare au fost aplicate pentru formarea 
noţiunilor geometrice. Pentru ca să poată reține proprietăţile geo- 
motrice, elevii au fost puși să compună şi să recompună în di- 
ferite situaţii figura dată prin acțiuni de măsurare, suprapuneri 
de laturi, unghiuri, conturarea tactilă a marginilor etc. 

Instruirea ptin procedee intuitive nu trebuie însă tratată în 
şcoală ca un scop în sine, ci ca o etapă necesară în formarea cu- 
noştințelor. Este util să se-acorde o atenţie deosebită alegerii ma- 
terialelor (mijloacelor didactice) intuitive, deoarece unele dintre 
ncestea reprezintă ele însele elemente abstracte. Modelele, de exem- 
plu, nu sînt legate direct de experienţă, ele fiind doar imagini mai 
mult sau mai puţin simplificate ale unor obiecte. De aceea se re- 
comandă ca modelele să fie utilizate în faza intermediară a ela- 
borării conceptelor, în etapa de abstractizare, de trecere de la con- 
inctul cu obiectul la operaţiile cu simboluri, cînd are loc procesul 
de esenţializare a însușirilor obiectelor reale. 

În școala contemporană se folosesc metode intuitive atît pen- 
tru predare, cât si în activitatea individuală de învăţare. În prima 
categorie includem : observaţia, experienţa și demonstraţia, iar în 
învăţare intuiţia este prezentă în inducţie şi descoperire, concepute 
însă într-un raport indestructibil cu metodele intuitive de predare. 
Învăţarea prin descoperire (ca și actul inductiv) este pregătită sis- 
tematic în contextul activităţilor de instruire în care educatorul 
uzează de metoda observaţiei sau de experienţă. 

Explicarea actului cunoașterii ca decurgînd în exclusivitate 
«din raţionamentul inductiv şi deductiv — din trecerea de la par- 
ticular la general — nu mai satisface ştiinţa contemporană. Con- 


215 


cepția ipotetico-deductivă pe care se bazează logica tradiţională 
nu poate explica integral legile gîndirii. Exacerbarea raţionalismu- 
lui a dus la ignorarea conjuncturii imaginative și afective a acti- 
vității de cunoaştere. 

Complexitatea actului cognitiv preocupă pe tot mai mulţi cer- 
cetători. Pornind de la tezele lui Aristotel și de la conceptul mai 
actual, de raționament abductiv, pe care l-a enunțat Peirce — po- 
trivit cărora în cunoaștere există raționamente care depăşesc sfera 
logicii formale — Hanson, de exemplu, a emis ideea că în cerce- 
tarea ştiinţifică nu funcţionează ca esenţiale nici raționamentul in- 
ductiv, nici cel deductiv, ci un al treilea tip de raţionament, pe 
care el îl numeşte „retroductiv“ 1. Folosind ca exemplu elaborarea 
de către Kepler a ipotezei despre orbitele eliptice ale planetelor 
— pe baza constatării unor anomalii în viteza mişcării planetei 
Marte —, Hanson este de părere că J. S. Mill și filozofii ipotetico- 
deductivişti (K. Popper, Reichenbach, Braithwait, Bergman) gre- 
şesc atunci cînd afirmă că această descoperire s-ar datora genera- 
lizării inductive a faptelor observate. Urmînd calea inductivă 
— apreciază Hanson — se putea ca astronomul Kepler să dea fe- 
nomenului şi o altă explicaţie (să atribuie anomaliile observate în 
mișcarea planetei Marte unor caracteristici ale spectrului ei lu- 
minos). 

AT declanșator al ipotezei plauzibile, într-o situație de 
cunoaştere qontroversată, nu poate fi explicată exclusiv pe baza 
unui proces sumativ de date senzoriale. Dacă adevărurile ştiinţei 
ar fi construite numai după regulile logicii formale, descoperirile 
științifice ar putea fi trecute în întregime pe seama maşinilor ci- 
bernetice. Mobilul ipotezelor originale este starea de surpriză, per- 
plexitatea — cum spune Hanson — pe care o iscă cercetătorului 
anomaliile din fenomenele observate. În vreme ce raţionamentul 
ipotetico-deductiv porneşte de la un grup de premise și de la o 
ipoteză verificabilă prin observaţii care urmează să fie testate, 
raționamentul retroductiv, definit de Hanson, pornește de la situaţii 
problematice care cer o explicaţie și care duc la apariţia unor ipo- 
teze particulare, de la care se trece apoi la elaborarea ipotetico- 
deductivă a soluţiilor. Cu toate că se reproșează lui Hanson că în 
intenția sa de a deosebi „logica descoperirii“ de „logica demonstra- 
Dein exagerează imersiunea elementelor psihologice în acest proces 
(Feyerabend), el are totuşi meritul de a fi argumentat necesita- 
EE d 

1 N. R. Hanson, Is there a Logic of Discovery? in Current Issues 


in the Philosophy of Science, New York, ed. by H Feigland Gr. Maxwell, 
1959. A 
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tea dcgajării actului cognitiv creator de rigorismul constructivis- 
mului ipotetico-deductiv *. 

Ceea ce Hanson numeşte raționament retroductiv are o semni- 
ficnţie similară cu ceea ce se înţelege, într-o accepţie mai extinsă, 

vin termenul euristică. În cunoaşterea euristică logicul nu func- 
loncază în „stare pură“, nu respectă strict schema raţionamentului 
deductiv, ci se interferează cu momente nelogice, factuale, subiec- 
tive, afective, volitive etc. După Moles, euristica ar reprezenta un 
fel de psihanaliză prin care omul desprinde anumite procedee 
pentru activarea imaginaţiei şi.punerea în mișcare a întregii activi- 
UU psihice. Ansamblul activităţii psihice discursive, care precede 
actul unei invenţii, este desemnat de Moles prin termenul ` „sistem 
infralogic“ 1. În procesul creator, gîndirea parcurge, așadar, o reţea 
complexă de demersuri, în care se întrepătrund moduri și reguli 
te tin atît de logica formală, cît şi de sistemul infralogic. Alegerea 
modurilor de conexiune a ideilor în cunoaşterea euristică este de- 
pendentă de personalitatea celui care uzează de această cale de 
cunoaştere. Capacităţile individuale își pun amprenta asupra mo- 
dalităţilor tactice ale metodelor prin care sînt investigate situaţiile 
problematice. 

În cercetarea ştiinţifică, strategiile şi tacticile individuale ale 
demersului cognitiv sînt susținute de unele strategii euristice cu 
caracter mai general, cum sînt: metoda teoremei generale (rezol- 
varea de probleme particulare pe baza unor teorii generale), me- 
toda ipotezelor critice, reprezentarea realităţii în scheme struc- 
turale sau funcţionale, raţionament analogic ş.a. ` 

În activitatea instructivă din școală, euristica se aplică în acele 
situaţii de cunoaștere care necesită reorganizări rapide de infor- 
maţii şi de relaţii informaţionale în cîmpul activităţii psihice. Me- 
canismele actului euristic nu implică participarea permanentă a 
conştiinţei, ca în cazul analizei empirice, ci ele antrenează pro- 
funzimile intelectului. Cunoaşterea euristică nu analizează deta- 
liile fenomenelor (situaţiilor), ci numai sensul lor integrativ. Po- 
trivit concepţiei structuralismului psihologic (gestaltism), însight-ul 
constă în reorganizarea spontană a cîmpului de experienţă, după 
depăşirea unei etape de încercări şi erori. Structura cognitivă ela- 
borată în acest fel cuprinde un ansamblu de fapte şi relaţii care 
se produc la nivelul intelectului. Din acest punct de vedere, cu- 


* Vezi şi A. Botez, Euristică şi ipoteză în știință, în Euristică și 
structură în ştiinţă, Institutul de filozofie, Universitatea Bucureşti, Editura 
Academiei R. S. România, Bucureşti, 1978. 

IA A Moles, La creation scientifique, Genève, René Kisler, 1957. 
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noaşterea prin intuiţie euristică diferă şi de activitatea cognitivă 
operatorie. Piaget diferenţiază structurile de tip gestalt — neadi- 
tive şi ireversibile — de structurile operatorii, prin aceea că în ac- 
tivitatea operatorie intelectul efectuează clasificări, serieri, nume- 
rat), corespondențe etc., care sînt şi reversibile, şi aditive. Opera- 
ţiile nu pot fi concepute deci exclusiv ca forme perceptive sau 
imagiste statice, ci ele reprezintă însuşi procesul cognitiv în des- 
făşurare. 

Într-o accepție mai actualizată, învățarea euristică diferă de 
conceptul inițial de intuiție gestalt (insight). Se admite că într-o 
situație de învățare nouă copilul transpune situații învățate ante- 
rior şi în acest caz structurile cognitive nu mai pot fi considerate 
nici constituite numai spontan și nici independente de activitatea 
intelectuală operaţională dinamică îndreptată spre un scop pre- 
stabilit. Mai mult decît atit, abordarea euristică a unui proces de 
învățare implică elaborarea unui model operaţional de prelucrare 
a informaţiei. Acest model reprezintă o modalitate cognitivă in- 
termediară între activitatea de conceptualizare prin analiză şi ge- 
neralizare, care porneşte de la observaţii, şi formele de cunoaștere 
de tip creativ, proiectiv, decizional. Procedeele euristice tind spre 
rezolvări verosimile și spre concluzii avînd un anumit grad de 
probabilitate, dar care, spre deosebire de algoritmi, nu garan- 
tează certitudinea soluţiei corecte. În procesul învăţării euristice se 
efectuează trierea variantelor de soluţionare a unei probleme date. 
Explorarea euristică a unei probleme (situaţii) implică elaborarea 
unui plan al demersurilor pe care subiectul urmează să le între- 
prindă în datele problemei şi care trebuie să-l conducă direct şi 
economicos la soluţie. Activitatea cognitivă de tip euristic nu este 
univocă (ca în algoritmizare), pentru că subiectul (elevul) nu tinde 
să descopere formula care îi oferă cheia soluţiei, ci îşi construiește 
el însuşi acest instrument prin reveniri şi restructurări tactice. 1 

În activitatea de încercare a soluţiilor, subiectul care învaţă 
uzează pe plan mintal de indicii şi repere, prin confruntări per- 
manente între cunoştinţele (datele) noi şi informaţii, experiențe 
dobîndite și verificate anterior. Dar cunoştinţele generale cu care 
se confruntă elevul în demersul său euristic nu au fost dobindite 
anterior într-o situaţie identică. Fondul general de achiziţii cog- 
nitive nu este utilizat în cunoașterea euristică similar cu învăţarea 
prin asociaţii, prin construcţii şi clasificări liniare, ci pe baza unor 


1 Vezi şi A. Newell, J. C. Schaw, H A. Simon, The process of 
creative thinking, în Contemporary approaches to creative thinking, The 
Atherton Press, New York, 1964. 
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wheme ce rezultă din noi variante combinatorii ale datelor cu- 
nimcute. Schema (planul) activităţii cognitive euristice reprezintă 
un ansamblu de: acţiuni practice şi mintale ce tind să apropie suc- 
(el datele unei probleme de soluţia ei. În general se atribuie 
demersului euristic următoarele verigi : selecția — alegerea din to- 
talitutea observaţiilor a reprezentărilor şi noţiunilor care se apre- 
vluză că pot conduce la soluţionarea sarcinii ; transformarea infor- 
mutiei într-un plan general de rezolvare (ipoteză), pe care se în- 
țomviază acţiunea de investigare a soluţiei ; păstrarea în arsenalul 
intelectual individual a informaţiei care duce la soluţia corectă 
(Di). În procesul învăţării euristice, subiectul selectează trasăele 
de investigare a problemei pentru a descoperi calea care duce la 
solutie (opţiune) din mai multe alternâtive posibile. 

Principalele procedee euristice de care se uzează în școală con- 
stau în: simplificarea convenţională a situaţiilor și folosirea ana- 
Jugiilor. * Rubinstein propune ca procedeu analogic si analiza prin 
ainteză, acţiune mintală care constă în identificarea detaliilor prin 
Integrarea în ansamblu, cum se desfășoară, de exemplu, stabilirea 
vuuzelor unui fenomen prin analiza întregului context în care 
acesta se poate manifesta (demers caracteristic diagnosticului în 
medicină). 

Limitele practicării intuiţiei euristice în instruire rezidă în 
fuptul că prin această metodă de învăţare nu pot fi dobindite cu- 
noştințe absolut noi în ştiinţele biologice, limbi și în general în 
toate acele domenii care implică acumulări de fapte, de informaţii. 
Pe de altă parte, euristica necesită un stadiu de dezvoltare inte- 
lectuală care să permită operaţia cu abstracții independente de 
exemple și de experienţe diferite. Aceasta nu înseamnă că trebuie 
utatornicit un anumit nivel de la care poate D implicată intuiţia 
vuristică în învăţămînt. Dimpotrivă, cunoscînd valorile formative 
ule euristicii, trebuie să fie perfecţionat sistemul asimilării ei pro- 
uresive în activităţile instructive. Intuiţia euristică este metoda cea 
mai eficientă pentru educarea creativităţii. Încă din clasele pri- 
mare, elevii pot fi puși în faţa unor alternative diferite de rezol- 
vare a unor probleme, care îi obligă să înveţe să mediteze, să con- 
frunte posibilităţi, să alcătuiască proiecte de acţiune și să aplice 
procedee independente de lucru. 

Faptul că euristica presupune acțiunea directă a subiectului 
care învaţă nu exclude participarea educatorului la folosirea aces- 


+ Analogia — în sens matematic — este coincidenţa relaţiilor între 
numere. În sens mai larg este coincidenta relaţiilor dintre mai multe obiecte, 
indiferent de determinarea lor calitativă. Metoda analogiilor se sprijină pe 
raportul de echivalență a diferitelor sisteme între care există asemănare. 
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tei metode în activitatea instructivă. Capacitatea elevului de a se 
folosi de intuiţii euristice nu se ivește spontan, ca un resort care 
țișneşte din adincurile conştiinţei. Deprinderea de a gîndi euristic 
se formează, ca oricare structură cognitivă, în procesul interrela- 
Dei dintre subiect şi mediul său extern și intelectual. Educatorul 
este acela care trebuie să creeze aceste condiţii de mediu, care 
să-l pună pe copil în situaţia să-şi mobilizeze resursele interne pe 
coordonâte cognitive mai mult sau mai puţin determinate. Pînă 
cînd elevul devine apt să uzeze de procedee euristice, profesorul 
trebuie să-i jaloneze direcţiile generale ale unui demers cognitiv 
de acest gen, pentru că în toate situaţiile instructive șansele au- 
tonomiei intelectuale a elevului depind de calitatea îndrumării 
pedagogice a învăţării în perioadele iniţiale ale procesului de în- 
văţămiînt. 


2.2. Metode de predare 


Procesul de instruire nu necesită o ierarhie a metodelor, ci, 
dimpotrivă, se recomandă practicarea combinată a cît mai multe 
metode şi procedee de utilizare a mijloacelor didactice, adaptate 
condiţiilor particulare ale învățămîntului. Pentru acest motiv tra- 
tarea diferențiată a metodelor într-un studiu de tehnologia in- 
strucţiei nu este justificată decit de necesitatea prezentării analis 
tice a acestor instrumente pedagogice. 


2.2.1. Metode intuitive de predare*. Activitatea de predare 
(comunicare) intuitivă se concretizează în două forme principale 
de prezentare a realităţii : analiza pe părţi componente a obiecte- 
lor și fenomenelor în fața elevilor şi demonstrarea unor procedee, 
idei, teorii. La rîndul său, analiza comportă două modalităţi de 
realizare : observaţia şi experimentul. În timp ce prin observaţie 
se dirijează procesul elaborării schemelor de explorare proprii pro- 
cesului perceptiv (selecţie, discriminare, identificare obiectuală), 
experimentul realizează cadrul analizei unor procese de durată 
(mai mult sau mai puţin îndelungată), în condiţii provocate, cu 
scopul evidenţierii legilor, a normelor generale etc. 

Observația ca metodă de instruire realizează treapta iniţială 
a activităţii informaţionale. Deși observaţia este o activitate in- 
dividuală, o includem în categoria metodelor de predare (comuni- 
care), pentru că nu ne referim aici la observaţia spontană prin care 


* Ne referim la metodele intuitive empirice. 
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copilul asimilează mediul în mod natural, ci la observaţie ca metodă 
de investigaţie ştiinţifică ce nu poate deveni instrument de cu- 
nonștere pentru copil decît după ce acesta şi-a însușit-o sub in- 
fluenţa instrucției dirijate. Se ştie că atît copilul -cît şi adultul vin 
în contact cu sursele externe de informare, fie pasiv — atunci cînd 
ucestea se prezintă întîmplător în cîmpul perceptiv —, fie activ, 
cind elevul sau factorul educaţional caută în mod deliberat sursa 
de informaţie. Observaţia este. deci, o modalitate de cunoaștere 
senzorială care sprijină elaborarea percepţiilor, dar şi valorificarea 
acestora la nivelul intelectului. Datele recepționate prin percepții 
realizează atît piedestalul cunoașterii, cît şi conţinutul activităţii 
intelectuale care se raportează la faptele reale. La rîndul său, per- 
cepția, ca instanţă inferioară a activităţii intelectuale, se îmbogă- 
țeşte şi se perfecţionează pe măsură ce, sub influenţa procesului 
educaţional, sporește capacitatea gindirii de a efectua operaţii su- 
perioare de abstractizare şi generalizare. Dacă în forma sa iniţială 
(empirică), observaţia sprijină direct analiza propriețăţilor fizice 
ale obiectului (culoare, formă, mărime, poziţie spaţială etc.), pe 
măsură ce copilul descoperă noi semnificaţii ale lumii, el asimi- 
lează proprietăți cu caracter simbolic, semnale ale obiectelor (de 
tipul cuvintelor, numerelor etc.). Observaţia trebuie să tindă spre 
realizarea formelor superioare de cunoaștere, să-l înveţe pe elev 
tehnica selecţiei esenţialului din ceea ce este neesenţial, accidental 
în structura fenomenelor. Observaţia dirijată nu trebuie să se re- 
zume la simpla conducere a atenţiei copilului spre contemplarea 
părţilor obiectelor reale, căci în acest caz activitatea cognitivă se 
finalizează într-o copie (imagine) a obiectului, pe care o creează 
actul perceptiv. Observaţia dirijată trebuie să determine trecerea 
de la acţiuni obiectuale (externe) la funcţii operatorii, intelectuale, 
să-l conducă pe elev la dobindirea instrumentelor psihice proprii 
cunoaşterii științifice, care îl ajută să înțeleagă raporturile logice 
dintre obiecte şi dintre componentele acestora. Mecanismele pri- 
mare ale observaţiei sistematice (dirijate) sînt comparaţiile şi cla- 
sificările. Pe plan psihologic, comparaţia reprezintă forma concretă 
a procesului de analiză şi sinteză, iar clasificarea realizează gene- 
ralizarea primară a însușirilor unei categorii de obiecte sau fe- 
nomene. Sub influenţa instrucției, aceste procese evoluează spre 
generalizări de nivel abstract — premise ale formării conceptelor. 

Rolul educatorului în dirijarea observaţiilor constă în: sta- 
bilirea precisă a scopului folosirii acestui instrument de cunoaştere ` 
alegerea mijloacelor intuitive care pot pune în evidenţă cît mai 
bine însușirile esenţiale ale obiectului studiat ; dirijarea interesului 
şi a atenţiei elevului spre însuşirile obiectului. Toate acestea îl pot 
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ajuta pe elev să deslușească progresiv esenţialul din particular și 
neesenţial. Pe acest drum el se angajează în asimilarea caracteris- 
ticilor categoriale ale lumii. 

În practica didactică, metoda observaţiei se aplică în cadrul 
observărilor, forme de instruire caracterizate de preponderența me- 
todei observaţiei. Observările implică însă, în structura lor, ală- 
turi de observaţie, şi metode interogative (conversaţia) prin care 
educatorul dirijează analiza obiectelor şi, de asemenea, diferite 
mijloace didactice care prezintă obiectul observaţiei. 

Experienţa sau experimentul de laborator este metoda de in- 
struire proprie investigaţiei în toate domeniile ştiinţei. În școală 
se practică, cu precădere, în predarea biologiei, fizicii și chimiei. 

Experimentul constă într-o acţiune complexă de transformare 
a obiectului (fenomenului sau procesului), de disociere a elemen- 
telor care îl compun, nu în vederea recompunerii imaginii acestuia 
pe plan mintal — ca în cazul observaţiei —, ci pentru a constata 
legităţile, corelaţiile interne ale factorilor care îl compun. Inves- 
tigarea fenomenului în cadrul experienţelor se face tot prin mij- 
locirea observaţiei, dar într-un sens invers decît în observaţia 
simplă (deductiv, nu inductiv). În şcoală, elevii sînt îndrumați să 
descopere prin experienţe legile generale în formele particulare de 
manifestare a fenomenului. Metoda experienţei creează deci con- 
da psihologică proprie analizei științifice, favorizînd procesele 
intelectuale de selecţie a generalului din particular şi accidental. 
Este acţiunea pedagogică prin care elevul este îndrumat să opereze 
mintal cu legi, concepte, reguli, într-o strinsă interdependenţă cu 
informaţia senzorială, care face posibil controlul şi reglarea acti- 
vităţii cognitive. În ambianța din laboratorul școlar, elevul se fami- 
liarizează totodată cu tehnicile de investigaţie ştiinţifică, învață 
să le mînuiască și să proiecteze, cu ajutorul lor, succesiunea ope- 
raţiilor prin care pot redescoperi adevăruri statornicite de știință. 
Și în practicarea acestei metode profesorul are rolul să determine 
şi să comunice elevilor scopul experienţei ; să pregătească fondul 
aperceptiv (cunoştinţele de care elevii au nevoie pentru a înțelege 
semnificaţia procesului determinat prin experienţă) ; să localizeze 
experienţa în structura temei științifice care se studiază ; să con- 
ducă demersul practic și intelectual al elevului spre descoperirea 
concluziilor teoretice care decurg din datele experienţei. 

Demonstrația corelează un ansamblu de procedee prin care 
se relevă, se ilustrează un fapt sau o idee. Este o metodă intuitivă 
de instruire care implică un grad sporit de corelaţie cu alte metode 
de predare, îndeosebi cu experienţa, cu explicaţia şi conversaţia. 
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În funcţie de natura materialului de studiu şi a sarcinii cognitive 
concrete, demonstraţia poate dobindi forme diferite ` prezentare 
grafică pe tablă (în cazul demonstraţiei teoremelor matematice) ; 
reproducerea unui fenomen prin experienţă, pentru a releva fa- 
zele producerii lui ; utilizarea hărților şi a mijloacelor de reprezen- 
tare simbolică, pentru a-i învăţa pe elevi cum să se folosească de 
uceste mijloace de studiu. Procesul cunoaşterii intuitive se reali- 
oază astfel prin demonstraţie atît pe obiecte concrete, cît şi pe 
reprezentări materiale sau simbolice ale acestora. Demonstrația 
oferă strategii de investigare şi de descoperire a unor date (idei) noi. 
În procesul instrucției uzează de demonstraţie şi elevii. Profesorul 
demonstrează procedee de descoperire a adevărurilor științifice, 
iar elevii se folosesc de demonstraţie pentru controlul şi consoli- 
darea cunoștințelor pe care le-au dobîndit pe baza demonstrațiile 
profesorului. 


2.2.2. Metode verbale. Cu toate dificultăţile pe care le creează 
activităţii de instruire verbalizarea, acţiunea didactică nu poate fi 
complet detaşată de metodele verbale, pentru simplul fapt că însăşi 
perfecţionarea comunicării interumane se bazează pe educarea sis- 
tematică a raportului gindire-limbaj. Cele mai reprezentative me- 
tode verbale de instruire sînt metodele expozitive și metodele in- 
terogative. 

Metodele expozitive oferă profesorului (învățătorului) prilejul 
comunicării directe cu auditoriul școlar. Accesul elevului la me- 
sajul pe care îl transmite profesorul prin expunerile sale este con- 
düonat de stilul în care educatorul uzează de acest mod de in- 
formare, de capacitatea pe care o posedă el de a capta atenţia ele- 
vilor şi de a le dinamiza funcţiile gîndirii. Principala condiţie pen- 
tru antrenarea elevului în activităţile instructive expozitive este 
evitarea stereotipiilor în structura materiei ce se predă şi în vor- 
birea profesorului. După gradul de complexitate, distingem ur- 
mătoarele categorii de metode expozitive ` explicaţia, expunerea 
narativă sau povestirea, expunerea dogmatică şi prelegerea. 

Expunerile de orice fel trebuie prezentate într-un limbaj ştiin- 
tific clar, corect, logic şi accesibil. 

Explicaţia este intervenţia scurtă pe care profesorul o inter- 
calează în parcursul tuturor activităţilor instructive, cu scopul să 
comunice, să precizeze şi să rezume cunoștințe, să dirijeze inves- 
tigaţiile elevilor (în observaţii și experienţe), să răspundă la în- 
trebările lor. În activităţile independente, explicaţiile profesorului 
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lămuresc sarcina de studiu şi-i ajută pe elevi să depăşească dificul- 
tăţile care le blochează progresele în învăţare. 

Pentru nivelurile inferioare ale învăţămîntului (clase mici şi 
mijlocii) se practică metoda expozitiv-narativă, prin care se sti- 
mulează participarea afectivă a elevilor la asimilarea noilor cunoș- 
tinte. O expunere narativă la istorie, de exemplu, trebuie să fie 
scurtă, să evoce evenimentele cu căldură, să descrie momente emo- 
ţionante din viaţa oamenilor din trecut, conduitele lor eroice etc. 

Expunerea dogmatică este metoda cea mai des folosită pentru 
comunicarea de noi cunoştinţe în cadrul lecţiilor. În funcţie de 
specificul materiei de predat, expunerea poate începe prin pre- 
zentarea interesantă a unui text scris (pentru temele de limbă), a 
unei figuri geometrice sau a unui exerciţiu (la matematică), afi- 
șarea unui document, proiectarea unui diapozitiv, audierea unei 
informaţii imprimată pe disc sau bandă de magnetofon (pentru 
temele de istorie, geografie, biologie etc.), scrierea pe tablă a unui 
titlu etc. . 

Expunerea trebuie să înceapă într-un moment de linişte to- 
tală, pentru ca profesorul să vorbească cu voce normală şi să poată 
fi auzit de toţi elevii. Momentele esenţiale ale expunerii trebuie 
subliniate prin ton şi printr-o mimică controlată, care să sugereze 
elevului organizarea cunoştinţelor, a ideilor principale, pentru ca 
el să le poată nota. Limbajul expunerii trebuie adaptat nivelului 
vorbirii elevilor, fără să fie însă vulgarizat conţinutul științific. 
Trebuie evitată plimbarea şi gestica exagerată, pentru a nu se dis- 
trage atenţia elevilor îndreptată spre conţinutul expunerii. Pe 
parcursul expunerilor este recomandabil să se revină asupra ideilor 
principale, să se facă precizări şi sublinieri. 

În cadrul lecţiilor, expunerile dogmatice sînt intercalate cu 
alte metode de instruire verbală sau intuitivă, cu activităţi inde- 
pendente care au rolul să contribuie la clarificarea și fixarea cu- 
noştințelor comunicate de profesor etc. 

Prelegerea este metoda de predare prin care întreaga materie 
de învățămînt este comunicată de profesor în mod expozitiv. Durata 
unei prelegeri poate fi de o oră sau de două ore, în funcţie de spe- 
cificul temei ce se predă şi de virsta auditorilor. Expunerea pre- 
legerii este proprie predării în clasele mari ale liceului şi în în- 
vățămîntul superior. Această metodă de înstruire este practicată 
încă din secolul al XVII-lea, cînd numărul mare de elevi de care 
trebuia să se ocupe un educator făcea imposibilă desfăşurarea unor 
activităţi pedagogice cu o structură mai complexă. În învățămîntul 
modern, prelegerile sînt tot mai mult susținute de o gamă de mij- 
loace didactice, care se asociază și cu un număr variat de metode 
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intultive, în contextul procesului de comunicare a noilor cunoş- 
linte. Expunerea tip prelegere se foloseşte și în cadrul unor forme 
de instruire prin mass media. 

Metodele interogative sînt caracterizate de folosirea întrebării 
eu procedeu de comunicare. În funcţie de obiectivul pedagogic ur- 
mărit şi de nivelul atins de elevi în dezvoltarea capacităţii de co- 
municare verbală, se folosesc metode interogative diferite, cea mai 
practicată fiind conversaţia sau dialogul. 

Conversaţia are loc, de obicei, atunci cînd elevul posedă un 
unumit nivel de cunoaştere a problemei pe care profesorul o pune 
în discuţia clasei. Instruirea prin conversaţie nu trebuie restrînsă 
totuși numai la exploatarea rezervelor cognitive ale elevului, ci, 
prin această metodă, se pot determina activităţi intelectuale cu 
rol mai complet în realizarea formaţiei generale a elevului, de ti- 
pul organizării de informaţie, sugerarea unor piste de abordare a 
unui demers euristic, orientarea activităţii ulterioare informării 
într-un anumit domeniu etc. Se practică mai multe tipuri de con- 
versaţie, corespunzător obiectivelor pedagogice urmărite într-o ac- 
tivitate didactică. Fiecare tip de conversaţie imprimă un anumit 
stil comunicării dintre profesor şi elevi. Distingem următoarele 
tipuri de conversaţie : a) de anticipație, prin care se transmit cu- 
noştinţe noi făcîndu-se apel la experienţa de viaţă și la informaţia 
ştiinţifică generală ; b) de reactualizare — readucerea în cîmpul 
activităţii intelectuale a unor cunoștințe însușite anterior, fie pen- 
tru a le valorifica în alte contexte cognitive, fie pentru a servi ca 
fond aperceptiv noului material informativ ce urmează să se co- 
munice (sau cu ambele scopuri în același timp): c) de dirijare — 
îndrumarea investigaţiei elevilor în activităţile de observare, la- 
borator, atelier etc.; d) dialog euristic — chestionare individuală 
de control, prin care profesorul se edifică asupra pregătirii unui 
elev pentru o anumită problemă sau asupra dezvoltării sale psihice 
în ansamblu (elevul învaţă prin acest tip de dialog să se folosească 
multilateral și creator de propriile cunoștințe); e) dialogul invers 
este o formă de dialog qate se practică în învățămîntul modern 
pentru a spori eficiența comunicării bilaterale dintre elevi şi pro- 
fesori. Se caracterizează prin inversarea rolurilor în cadrul dialo- 
gului (elevii întreabă şi profesorul răspunde). 

Tehnicile moderne de instruire au îmbogăţit metodele intero- 
gative cu tipul de dialog elev-mașină de instruire, metodă speci- 
fică instruirii programate. Exceptind dialogul euristic si maşina de 
instruire, care au loc între educator, respectiv mașină și elev, ce- 
lelalte metode interogative se desfăşoară potrivit sistemului de 
comunicare educator-clasă. În acest caz, întrebările se adresează în- 
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tregii clase, dar răspunsurile elevilor sînt individuale. Educatorul: 
se informează astfel operativ asupra cunoștințelor însușite de elevi, 
determină calitatea înţelegerii şi a asimilării noţiunilor transmise 
în cadrul diverselor activităţi instruetive. Pe baza răspunsurilor pe 
care le primeşte de la elevi, profesorul revine asupra unor expli- 
Cat, comunică date suplimentare și, în general, face toate com- 
pletările de care elevii au nevoie ca să stăpînească bine conţinutul 
temei pe care o parcurg. Pentru ca metoda conversaţiei să repre- | 
zinte în mod real o cale de instruire, trebuie evitate improvizaţiile | 
în dialogul pe care profesorul îl angajează cu clasa. El trebuie să, 
aleagă şi să formuleze cu grijă întrebările, în așa fel încît să nu 
anihileze activitatea intelectuală a elevilor îndreptată spre viziunea, 
de ansamblu asupra problemelor pe care le discută. Profesorul tre- 
buie el însuși să dirijeze acest mod de gîndire, prin felul cum for- 
mulează întrebările, cum sintetizează, în cuprinsul lor, problema- 
tica de ansamblu a temei pe care o dezbate cu elevii. În acest scop, 
el își planifică întrebările principale, prin care va enunţa în faţa 
elevilor problemele esenţiale. Pe parcursul desfășurării dialogului, 
pentru a ghida atenţia elevului spre informaţia esenţială, profeso- 
rul adresează întrebări de sprijin sau suplimentare. Întrebările tre- 
buie să fie coordonate, funcţionale, adaptate vîrstei, să nu dea 
naştere la confuzii şi interpretări nedorite, să stimuleze reflecţii. 

În activităţile instructive care se desfăşoară aproape exclusiv 
prin metoda interogativă, cum sînt lecţiile de recapitulare şi sis- 
tematizare de cunoştinţe, ordinea întrebărilor trebuie să respecte 
atît logica ştiinţifică a materiei de învățămînt, cît şi nivelul gîn- 
dirii elevului (logica psihologică). Aceasta înseamnă că ele trebuie 
gradate ca dificultate şi încadrate în forme de exprimare pe care 
elevul este -capabil să le recepţioneze în momentul respectiv. Între 
întrebare şi răspuns este necesar să se păstreze un interval (pe- 
rioadă de latenţă), pentru ca elevul să aibă răgazul necesar să=şi 
elaboreze răspunsul pe plan mintal. Trebuie evitat deci stilul 
„ping-pong“ în dialogul şcolar, pentru că în astfel de condiţii 
elevul formulează răspunsuri mecanice,» nu-şi valorifică întregul 
potenţial cognitiv şi intelectual şi, evident, dialogul nu contribuie 
la stimularea activităţii sale mintale. Din același motiv trebuie să 
se accepte şi răspunsuri care sînt formulate în mod diferit în ra- 
port cu întrebările profesorului, să fie admise răspunsuri indirecte, 
prin care elevul indică doar un sistem de referinţe din care pot fi 
deduse cunoştinţele sale asupra problemei ce se discută. 

Metodele interogative se practică mai ales la studiul mate- 
maticii, la ştiinţele naturii, dezvoltarea vorbirii şi, în general, la 
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toute temele instructive pentru care se uzează în predare de ma- 
terlule ilustrative. Pentru această ultimă categorie de teme, con- 
versația se desfășoară pe baza unui material ilustrativ care evi- 
denţiază elemente de bază din conţinutul materiei de studiu. Ilus- 
trațlile servesc, în acest caz, ca pretext pentru dialogul dintre 
elevi şi profesor. Se uzează de fotografii, ilustraţii, hărţi, grafice, 
filme, diapozitive ş.a. 


2.3. Metode de învăţare 


2.3.1. Învăţarea inductivă și deductivă. Cu toate că, aparent, 
oferă modalități opuse de contact intelectual cu obiectele lumii 
reale, inducția şi deducţia decurg una din cealaltă şi se intercon- 
dlţionează. Raționamentul inductiv este operaţia mintală prin care 
cunoașterea se ridică de la nivelul faptelor la concepte şi creează, 
prin aceasta, premisele raţionamentului deductiv. Inducţia dă sub- 
stanță deducției, iar aceasta, la rîndul ei, dă formă inducției. 


Pe plan filozofic, calea inductivă de cunoaștere, adică trecerea de la 
particular la general, a fost ridicată de empiriști (de la Bacon pînă la 
J. St. Mill) la rangul de unică metodă de generalizare ştiinţifică şi, prin 
aceasta, este opusă deducției. Empiriştii consideră deducția doar o modali- 
tate de gîndire care aplică, pe diverse cazuri particulare, generalizările gata 
elaborate. 

După J. St. Mill (1843), raționamentul înaintează de la particular la 
particular, adevărurile generale nu sînt decît „agregate de adevăruri parti- 
culare“. Cum remarca Taine (1878), „în concepţia lui Mil, lumea nu este 
decit un simplu morman de fapte“, fără nici o legătură interioară între ele. 

În Organdnul lui Aristotel inducția are semnificaţia de operaţie prin 
care intelectul extrage generalul din particularul cunoscut „printr-un act de 
intuiţie“. Cunoaşterea particularului se întemeiază astfel pe actul intelec- 
tual care pornește de la planul sensibil al faptelor singulare şi se ridică la 
planul logic al generalului şi al conceptelor. Inducţia este deci calea inte- 
lectuală de acces de la fenomen la esenţă, la lege, iar scopul final al“actului 
inductiv este enunţarea generalului. Calea de la particular la general, pe 
care o parcurge demersul inductiv, a fost identificată de Aristotel cu tre- 
cerea de la cunoscut la necunoscut. În Noul Organon, Bacon dă o inter- 
pretare empiristă acestei teze aristoteliene, prefigurînd trei etape de tre- 
cere la cunoașterea științifică : acumularea faptelor (inventarierea a cît mai 
multe date prin observaţii), clasificarea faptelor în tabele care să scoată 
In evidență ceea ce este caracteristic, în vederea descoperirii legilor care 
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le unesc; aplicarea inducției, care călăuzește intelectul spre explicaţii şi 
spre „descoperirea formelor“. 

Teoria despre raţionamentul deductiv a fost fundamentată de Aristo- 
tel în contextul doctrinei sale despre silogism. În filozofia modernă, con- 
cepția despre rolul raționamentului deductiv în cunoaștere a fost dezvol- 
tată de Descartes şi--Leibniz. Începînd din a doua jumătate a secolului al 


XIX-lea teoria deducţiei a fost amplificată pe baza cercetărilor de logică 
matematică. 


Contrar viziunii empiriste, promovată de Bacon şi J. St. Mill, 
care concep inducția şi deducţia ca două procese care se dezvoltă 
paralel, psihologia se asociază acelor doctrine filozofice care îşi 
reprezintă cele două forme de raționament ca acţiuni cognitive ce 
se completează reciproc. În realitate, nu există mod de gindire 
care să efectueze numai trecere de la particular la general, fără 
operaţia inversă — de la general la particular. 

Cunoaşterea ştiinţifică este rezultatul interdependenţei dintre 
inducţie și deducție ; raționamentul deductiv dobîndeşte un sens, 
un conţinut, atunci cînd este raportat la fapte. Construcţiile deduc- 
tive devin posibile numai dacă ele reprezintă ansambluri de obiecte 
reale care posedă însușiri de același gen. 

Îmbinarea învăţării inductive cu deducţia realizează funda- 
mentul logic al instrucției. Ambele forme de raţionament sînt 
prezente în activitatea cognitivă a elevului în toate situaţiile de 
învăţare. Pe planul metodelor de predare, învățarea inductivă şi 
deductivă se sprijină pe observaţii, experienţe, demonstrații şi pe 
metodele interogative. În procesul de învăţare, inducția uneşte gîn- 
direa cu realitatea prin intermediul experienţei. Învăţarea induc- 
tivă facilitează activitatea de reflectare a elevului, îl ajută să se 
informeze şi să-şi organizeze impresiile, să descopere relaţii con- 
stante între fenomene si să construiască concepte. Spre deosebire 
de analiză și sinteză, procese care decurg din observaţie şi care 
reprezintă „operaţii concrete“ (se exercită în mod nemijlocit asu- 
pra structurii obiectelor concrete), inducția marchează saltul cu- 
noașterii spre desprinderea generalului din individual. Inducţia 
este deci expresia teoretică a analizei empirice ; în timp ce prin 
analiză aflăm elementele componente ale unui obiect, descoperim 
structura lucrurilor, inducția este operaţia prin care ne ridicăm 
de la cunoaşterea fenomenului la cunoașterea esenței. Abstracţia 
de tip inductiv este specific umană, animalele sînt capabile numai 
de „abstracții“ analitice. Animalele efectuează, de exemplu, ana- 
liza unor obiecte din mediul înconjurător, pe care le reunesc apoi 
în construcţia cuibului. În gindirea umană, analiza practică nu se 
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poate transforma în gîndire logică în afara actului inductiv. Prin 
inducţie gindirea umană se diferenţiază şi de „maşinile de gîndit“, 
Oricit ar fi de perfecționată, o maşină nu realizează decit ab- 
stracţii analitice în legătură cu părţile unui întreg, dar niciodată 
nu va putea realiza trecerea de la reflectarea particularului în 
generalul unui concept, pentru că astfel de operaţii nu pot fi auto- 
matizate. 

În activitatea de instruire elevul operează cu ambele forme 
de inducţie, pe care logica le desemnează prin termenii inducţie 
completă şi inducţie incompletă. 

Inducţia completă este caracterizată de implicarea, în actul 
conceptualizării, a tuturor cazurilor particulare din domeniul in- 
vestigat. 

Cele mai frecvente tipuri de operaţii inductive și totodată cele 
mai productive pentru activitatea de cunoaștere sînt înducțiile 
incomplete, prin care se operează numai cu o parte din cazurile 
particulare, specifice clasei de obiecte analizată. Raționamentul in- 
ductiv incomplet sporeşte randamentul generalizărilor, eliminind 
mai rapid balastul informaţiei neesenţiale care blochează accesul 
spre însuşirile esenţiale şi generale ale domeniului studiat. 

Inducţia incompletă se realizează pe două căi: prin enume- 
rare simplă, legată de observaţia empirică, fără finalitate directă 
în descoperirea esenţialului și a generalului dintr-o clasă de obiecte, 
şi inducția științifică, în care se efectuează generalizări care duc 
la dezvăluirea esenței, a legităţilor. Inducţia ştiinţifică decurge din 
analiza legăturilor cauzale dintre fenomene, a relaţiilor esenţiale 
şi necesare dintre ele, creează deci premisele gîndirii deductive. 

Învăţarea inductivă corespunde, în special, dezvoltării intelec- 
tuale a şcolarilor mici (clasele primare), valorificind pe un plan 
superior cunoştinţele dobîndite în experienţa lor de viaţă. Prin 
comparații şi clasificări, copiii învaţă să desprindă însușirile esen- 
țiale ale claselor de obiecte, să sintetizeze date care fundamen- 
tează reprezentări simbolice şi noţiuni, să le exprime prin limbaj. 
După ce au învăţat, de exemplu, sensul unor cuvinte care au ră- 
dăcină comună (o „familie de cuvinte“), şcolarii mici sînt solicitaţi 
să grupeze în scris cuvintele respective într-o formă care să evi- 
denţieze rădăcina comună a familiei. respective de cuvinte, ca în 
reprezentarea de mai jos : 


— ire 
— ar 
— ită 
— ărie etc. 


zid 


229 


Într-o fază ulterioară de instruire elevii construiesc în mod 
independent propoziţii sau texte scurte, în care cuvintele prezen- 
tate în forma sintetică sînt utilizate în construcţii lingvistice logice 
(texte cu sens). 

Procedeele inductive sînt specifice şi învăţării prin descoperire, 
ele realizează „paşii“ pe cure îi parcurge intelectul copilului în 
tatonarea soluţiilor prin care ajunge la rezolvarea optimă a sar- 
cinii instructive. 

Învăţarea inductivă se practică şi în clasele gimnaziale şi su- 
perioare, în situaţiile în care elevii sînt confruntaţi cu un material 
de studiu pentru care nu posedă un fond aperceptiv în arsenalul 
lor intelectual. Din momentul în care elevii descoperă similitudini 
în caracteristicile obiectelor, fenomenelor, proceselor, operează 
alegeri într-un context de fapte, ei au dobindit capacitatea de a 
desfășura acte cognitive de tip: deductiv. 

Condiţiile concrete de învăţare evidenţiază faptul că accele- 
rarea ritmului asimilării operaţiilor inductive de nivel ştiinţific 
și transferul lor în învățarea deductivă sînt puternic influențate 
de stimulările educaţionale. Pentru acest motiv este nefirească o 
delimitare strictă a învăţării la şcolarii mici numai la nivelul ope- 
raţiilor inductive. Antrenamentul deductiv trebuie implicat la toate 
virstele şcolare în momentul în cure clevii dovedesc capacitatea 
de a opera generalizări şi abutractizări într-o categorie de fapte. 

Interdependenţa dintre inducţie şi deducție în actul cognitiv 
sporeşte randamentul formativ al instrucției şi reduce durata peri- 
oadei de asimilare a conceptelor. Tatonările inductive consumă 
inutil timpul de studiu al elevului în situaţiile în care el posedă 
deja structuri operatorii suficient de stabile pentru a putea să 
înveţe cu ajutorul simbolurilor. 

. Învățarea deductivă este caracterizată de prezența raţiona- 
mentului deductiv în structurile intelectuale cu care operează ele- 
vul. Procesul logic deductiv se materializează în reguli, legi, defi- 
niții, care relevă raporturi generale într-o categorie de lucruri 
sau fenomene. În logica simbolică (matematică) deducţia are o 
accepţie mai largă, considerîndu-se deducție modalitatea de for- 
mulare explicită a unor reguli, enunţuri, din care derivă noi enun- 
țuri. Astfel, prin derivarea teoremelor din axiome se construiește 
— în mod axiomatic — o teorie unitară care implică domeniul geo- 
metriei, aritmeticii şi al altor discipline. 

Legităţile actului intelectual deductiv sînt definite în logica 
simbolică prin „teoria deducţiei naturale“, potrivit căreia raţiona- 
mentul (matematic) implică o supoziţie, din care, pe baza unor 
reguli, decurg anumite consecinţe care tind să valideze (să con- 
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firme) supoziţia respectivă. Altfel spus, într-un raţionament deduc- 
tiv concluzia decurge cu necesitate din premise. Fiind un proces 
care se desfășoară exclusiv la nivel conceptual, deducţia implică 
în actul cunoaşterii şi inducția, ca etapă primară şi ca mijloc de 
control al cunoaşterii conceptelor. dn procesul de instruire, formarea 
şi valorificarea raționamentului deductiv se realizează prin forme 
variate de corelaţie între situaţii generale şi particulare. Un rol 
important în antrenarea raţionamentului deductiv revine conţinu- 
tului învățămîntului care, prin structura sa, introduce intelectul 
elevului în logica disciplinelor științei. Geometria euclidiană, de 
exemplu, este prezentată exclusiv deductiv în programele şco- 
lare, de aici necesitatea ca ea să fie învățată cu ajutorul aceleiași 
metode. Profesorul formulează regula generală şi o demonstrează 
antrenind elevii (prin dialog) să descopere aplicaţiile ei în situaţii 
particulare. Astfel, pornind de la enunţul regulii „suma unghiu- 
rilor exterioare ale unui triunghi, obţinută prin prelungirea fie- 
cărei laturi într-o singură direcţie, este egală cu : 2d X 3 — 2d = 
= „4d“, elevii sînt conduși sistematic să descopere astfel de rapor- 
turi în diferite situaţii spaţiale reale. Sau, după ce au învăţat să 
enunţe principiul lui Arhimede (la fizică), se recomandă exerciţii 
şi probleme care cer să se determine prin calcule capacitatea de 
încărcare a unor ambarcaţii, nave etc. 

Învăţarea deductivă este proprie şi însuşirii conceptelor gra- 
maticale. În analiza gramaticală a textelor elevii trebuie să recu- 
nouscă modul de aplicare a diferitelor concepte şi reguli gramaticale 
a căror definiţie au învăţat-o anterior sub îndrumarea profesorului. 


2.3.2. Învăţarea prin descoperire sau metoda „experienţei prin 
încercare“, cum o numeşte Freinet, constă într-o reuniune de pro- 
dt EES ce răspund imperativelor : priveşte, cercetează, în- 
telege |, 

Metoda descoperirii este definită, în general, ca activitate de 
autâinstrulre într-o ambianţă empirică, determinată pedagogic, în 
care elevul are prilejul să vadă, să analizeze şi să formuleze im- 
presii despre fenomene reale necunoscute pînă atunci, în vederea 
clarificării lor ulterioare, în cadrul unor activităţi conduse de edu- 
cator. Instruirea prin descoperire îi ajută pe elevi să se adapteze 
în mod independent la împrejurări noi, aşa cum sînt solicitaţi în 
viaţa zilnică. Totodată, investigarea pentru descoperire antrenează 
funcţiile psihice de bază implicate în activităţile creative (gîndire, 
limbaj, imaginaţie). Descoperirea are ca punct de plecare o pro- 
blemă, o întrebare. Investigaţiile individuale pe care elevul le în- 
treprinde asupra lumii și a formelor sale de reprezentare (obiecte, 
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documente, fotografii, instrumente de muncă, vestigii din trecut 
etc.) îi servesc să stabilească relaţii între ceea ce ştie şi ceea ce 
trebuie să afle. În acest proces de confruntare între nou și cunos- 
cut, el învaţă să depăşească ezitările, incertitudinile, să comenteze 
erorile, își dirijează acţiunile de cercetare în raport de reuşite sau 
dificultăţi, compară demersurile acţiunilor sau gîndirii sale cu ale 
-celorlalți colegi. Orice efort individual îndreptat către sondarea 
unei realităţi necunoscute corespunde demersului cognitiv de cer- 
cetare şi descoperire. Unii pedagogi sînt de părere că învăţarea 
prin descoperire în școală nu corespunde sensului real de desco- 
perire, deoarece copilul „redescoperă“, de fapt, ceea ce a fost des- 
coperit: anterior de oamenii de știință. Din punct de vedere psiho- 
logic, un fapt descoperit, constatat și înţeles prin încercări proprii 
— indiferent dacă acesta este sau nu cunoscut anterior de alții — 
este un act de descoperire, de vreme ce individul (elevul) parcurge 
în tatonările sale aceleași căi prin care ştiinţa a relevat fenomenul 
respectiv. Prin activitatea de „descoperire“ elevul dobindeşte un 
stil propriu de învăţare, se desprinde intelectual de cunoașterea 
prin întipărirea de imagini cu care îl obișnuiește observaţia. Deşi 
observaţia este prezentă în actul cognitiv îndreptat spre descope- 
rire, ea nu epuizează în totalitate acest act. Pentru a descoperi 
cunoştinţe noi, elevul îşi construieşte un plan de acţiune prin efort 
propriu, prin încercări — interrelaţii active cu mediul — își re- 
prezintă mintal faptele reale asupra cărora acționează, stabileşte 
raporturi cauzale între ele. Individual sau în grupe mici (3—5 
elevii), supravegheați de profesor, fac experienţe, încearcă să afle 
sistemul constructiv și modul de funcționare a unor aparate, uti- 
laje, explorează mediul natural pentru a căuta forme de manifes- 
tare a legilor biologice, fizice, matematice etc. Actul descoperirii 
propriu-zise cuprinde o suită de acţiuni de căutare şi asimilare. 
Elevul organizează mintal impresiile pe care le acumulează, le 
confruntă între ele şi stabilește noi piste de căutare. Finalul acestui 
demers este „descoperirea“ însăși, concluzia pe care elevul este 
capabil să o desprindă din confruntarea datelor pe care le-a în- 
registrat pe parcursul „încercărilor“ (tatonărilor) sale. Elevii, con- 
duși de educator, comentează observaţiile pe care le-au înregis- 
trat, încearcă să formuleze unele constatări cu caracter mai 
general. Actul final al descoperirii nu este deci o invenţie în 
sensul strict al acestui cuvînt, ci o capacitate individuală de son- 
dare a lumii, pe baza unor construcții intelectuale flexibile şi labile, 
prin care copilul reuşeşte să depășească cu propriile forţe pragul 
gîndirii globale şi vagi, să dobîndească acces la operaţiile cu simbo- 
luri. 
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În activităţile de învăţare prin metoda descoperirii, educatorul 
are rolul de ghid, el precizează sarcinile de studiu, organizează 
cadrul, supraveghează şi apreciază rezultatele activităţii de cerce- 
ture a elevilor, iar în clasele mici dirijează acţiunile efectorii prin 
care elevul cercetează şi își organizează impresiile (mînuirea de 
obiecte sau instrumente, înregistrarea impresiilor prin scris sau 
desen etc.). În finalul activităţii de „descoperire“, profesorul (în- 
văţătorul) apreciază rezultatele activităţii grupei de elevi şi re- 
zumă principalul fond de idei ce decurg din descoperirile lor. 

În clasele primare se întreprind astfel de activități doar ca 
mijloc de antrenament intelectual, în vederea efectuării de expe- 
rienţe științifice în anii școlari următori. Copiii de 6—10 ani nu 
dispun de suficiente resurse intelectuale pentru a fi apți să dis- 
cearnă structurile lucrurilor, să anticipeze manifestarea unor fe- 
nomene prin ipoteze. Descoperirile se limitează pentru şcolarii de 
această vîrstă la inventarierea unor date despre obiecte, procese, 
pe care ei le vor putea analiza ulterior în profunzime şi, pe baza 
lor, vor ajunge la formularea de legi, definiţii, reguli. Pentru a 
putea înţelege operaţiile cu numere, de exemplu, se pun la dispo- 
ziţia copilului diferite tipuri de obiecte şi ilustraţii (figuri nume- 
rice), cu care ei organizează jocuri didactice de grupare şi regru- 
pare, abstragere și incluziune, ordonare etc. Învățătorul sugerează 
apoi copiilor teme de desen şi modelaj care reprezintă simbolic 
(prin puncte, cerculețe ovale, bile etc.) grupele de obiecte pe care 
ci le-au constituit şi le-au manevrat manual. Prin exerciţii de acest 
gen, copiii învaţă să descopere structurile grupurilor numerice, 
operaţie indispensabilă învăţării ulterioare a calculului mintal. Ra- 
porturile dintre părţi şi întreg, diferenţele şi echivalenţele dintre 
grupurile numerice nu vor mai reprezenta în acest caz formule 
fără sens, primite de copil din afară, ci modalităţi proprii de apre- 
clere u ruporturilor dintre categoriile de lucruri. 

În ultimă instanţă, la orice nivel de vîrstă, descoperirea re- 
prezintă o formă de antrenament intelectual care oferă elevului 
prilejuri dă cunoască lumea şi să încerce să determine transfor- 
mări în obiectele ei, prin propriile sale acţiuni. 

Literatura pedagogică propune diverse variante de clasificare 
a tipurilor de descoperire, după modul cum este implicată acti- 


vitatea intelectuală a elevului în actul cercetării domeniilor rea- 
lităţii. 


G. Morine propune trei tipuri de descoperire: inductivă, deductivă şi 
transductivă, manifeste în şase variante de demers cognitiv (deschis-induc- 
tiv, structural-inductiv, simplu-deductiv, semi-deductiv, ipotetico-deductiv şi 
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transductiv). Variantele de descoperire înductivă sînt practicate la toate 
nivelurile învățămîntului pentru că ele corespund activităţii intelectuale de 
sondare a faptelor în vederea actului de conceptualizare (extragerea gene- 
ralului din fenomenele particulare) *. Cadrul specific de realizare a desco- 
peririi deductive este experimentul științific, respectiv activităţile de labo- 
rator, iar descoperirea transductivă se bazează pe nivelul de gîndire carac- 
terizat de Piaget ca fiind propriu trecerii de la particular la particular. Un 
copil poate învăţa, de exemplu, relaţiile: roşu — stop! verde — treci şi 
pe baza acestei asocieri între o culoare şi o acţiune își însuşeşte ulterior 
o multitudine de relaţii (90). Termenul raţionament transductiv mai este 
acceptat şi cu sensul de gindire artistică sau imaginativă. Acest tip de acti- 
vitate intelectuală este prezent atit în perioada operaţiilor concrete, cît şi 
în aceea a operaţiilor formalizate, cînd. elevii devin capabili să-şi auto- 
regleze activitatea intelectuală rațională. 

Alţi specialişti, de exemplu Pointude şi Tronchâre (1969), disting trei 
tipuri de învăţare prin descoperire: inductiv-deductivă, deductivă şi prin 
elucidare. 


în activitatea curentă de instruire se practică procedee de des- 
coperire inductivă şi deductivă, precum şi variante combinate ale 
acestor două forme de demers cognitiv. Opțiunile pentru implicarea 
în instruire a unuia sau a altuia dintre procedeele de descoperire, 
ca şi determinarea locului pe care trebuie să-l ocupe această me- 
todă de învăţare în activitatea şcolară a elevilor se stabilesc de 
către educatori, potrivit unor criterii ce decurg din conţinutul în- 
vățămiîntului şi corespund acelor capacităţi pe care şi le-au format 
elevii de a uza, în activitatea de cunoaștere, de diferite tipuri de 
operaţii intelectuale. În cea mai mare măsură învăţarea prin des- 
coperire inductivă este caracteristică instruirii şcolarilor mici, iar 
descoperirea deductivă este practicată în instruirea ştiinţifică din 
clasele liceale. Cu toate acestea, ambele tipuri de activitate inte- 
lectuală tind să fie asimilate în procesul instructiv la toate nive- 
lurile învăţămîntului. În clasele primare, la „Cunoştinţe despre 
natură“, de exemplu, elevii învaţă să facă mici experienţe, prin 
care constată unele legităţi ce decurg din raporturile de cauzali- 
tate dintre fenomenele naturii (dilatarea şi contractarea corpurilor 
la modificările de temperatură, conductibilitatea etc.). Învăţarea 
prin descoperire deductivă în clasele primare este pregătită atît 
prin practicarea prealabilă a descoperirii inductive, cît şi prin pro- 
cedee speciale de „descoperire prin elucidare“, prin care elevii își 


* Vezi şi Morine Greta, Discovery modos — a criterien for 
teaching, în „Theory into-practice“, Columbs, nr. 1, 1969, p. 25. 
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clurifică cunoştinţele de care au nevoie la studiul sistematic al 
ytilnţelur. Pentru ca să poată înţelege condiţiile producerii glacia- 
Muntilor, pe care le vor studia în clasele gimnaziale, elevii clasei a 
IV-a învaţă să cunoască condiţiile schimbării stărilor de agregare 
nle apei, prin observaţii în natură si prin experiențe simple, de- 
monstrate sau coordonate de învăţător (transformarea apei în 
gheaţă și în vapori). Elevii își notează observaţiile asupra fenome- 
nelor şi, îndrumați de învăţător, formulează unele generalizări (con- 
cluzii) cu privire la raportul cauză-efect în fenomenele studiate. 
Spre deosebire de descoperirea inductivă, procedeul descoperiri! 
prin elucidare necesită intervenţia repetată a limbajului, a expli- 
caţiilor verbale prin care se precizează noțiunile implicate în cu- 
nouşterea fenomenului dat. Descoperirea prin elucidare are loc în 
cadrul unor activităţi de observare, structurate special pe procedee 
de investigaţie de acest tip. 

Ca şi celelalte metode de învăţare bazate pe „incercare“ (ta- 
tonare), descoperirea prezintă inconvenientul că răpește mult timp 
din activitatea școlară a elevilor. Nu trebuie nesocotit însă faptul 
că timpul consumat de elevi pentru a descoperi singuri cunoștințe 
şi metode de cunoaştere este valorificat mai util pentru formaţia 
lor decit dacă ar înmagazina informaţii primite de-a gata prin co- 
municarea profesorului sau prin lectura textelor din manual. În 
mediul său cultural și profesional, tînărul va găsi ulterior nenu- 
mărate mijloace de a obţine informaţii avind cel mai înalt nivel 
ştiinţific, dar va fi neputincios atunci cînd va trebui să se folosească 
în mod creator de ele, dacă în perioada formării sale intelectuale 
nu a achiziționat structuri cognitive dinamice, apte să-i sprijine 
efortul cognitiv independent, în situaţii noi, neprevăzute. Școala 
trebuie să-l înveţe pe copil să privească lumea ca pe un vast cîmp 
de experienţă, să-i inspire dorinţa și interesul de a o cunoaşte și 
totodată să-l înarmeze cu instrumente, cu metode de cunoaştere cît 
mai eficiente. Pentru aceasta ar trebui ca încercările și eșecurile 
elevului, inerente oricărei activităţi cognitive, să nu fie sancţionate 
permanent, prin sistemul de apreciere școlară (note). Elevul trebuie 
călăuzit cu răbdare şi încurajat să înţeleagă că nici un adevăr și 
nici o realizare concretă nu pot fi dobindite fără efort şi că în 
astfel de împrejurări se pot ivi dificultăţi şi chiar nereușite. Școala 
trebuie totodată să ajute copilul să înțeleagă că soluţiile pe care le 
caută în rezolvarea unei probleme nu apar dintr-o dată, că rezul- 
tatele încercărilor sale nu pot fi prevăzute cu certitudine şi că dru- 
mul spre piscurile științei are o mulţime de ocolișuri și de pante 
ameţitoare, pe care trebuie să le depășească de fiecare dată, prin 
propriul efort. 
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2.3.3. Rezolvarea de probleme. În accepţia pedagogiei moderne, 
sarcina de a rezolva o „problemă“ nu decurge exclusiv din conți- 
nutuli unei discipline școlare (matematică, de exemplu), ci orice si- 
tuaţie nouă în care soluţia nu poate fi dată imediat dobîndeşte ca- 
racter de problemă (39). Elevul trebuie să exploreze noua situaţie și 
să găsească în mod activ răspunsul adecvat. Melton atribuie caracter 
de problemă întregului proces de învăţare, consideriînd că aceasta 
apare atunci cînd o activitate în curs de desfăşurare este blocată 
de un obstacol. Din punctul său de vedere, procesul de învăţare este, 
în primul rînd, o chestiune de descoperire a răspunsului adecvat 
la o situație problematică şi de fixare satisfăcătoare a relaţiei: 
situaţie-răspuns. | 

În mod curent se apreciază că omul este confruntat cu o 
problemă atunci cînd doreşte ceva şi nu cunoaște imediat acţiu- 
nile prin care poate realiza ceea ce doreşte să ştie sau să facă. 


Cercetătorii din domeniul pedagogici şi psihologii care se ocupă de 
învăţare propun o diversitate de interpretări ale activităţii de rezolvare 
a problemelor. 

Behavioriştii consideră problemă orice situaţie externă, în raport cu 
care „organismul ca întreg nu are elaborată, prin condiţionare, o obişnuinţă, 
fiind nevoit să acţioneze prin încercări şi erori“ (Hull, 1948). 

Psihologia gestaltistă leagă problemele de un dezechilibru dintre su- 
biect şi mediu, creat de întreruperea sau omiterea unor verigi ale „cimpului 
relaţional“. Wertheimer distinge activităţile cognitive bazate pe învăţare de 
cele care necesită intuiţie şi înţelegere a problemei. În acest ultim caz, 
soluţia apare brusc, fiind un produs al imaginaţiei şi nu al demersurilor 
logice. În demonstrațiile sale gestaltiste, Wertheimer a relevat faptul că 
elevii învaţă să sesizeze cu uşurinţă soluţiile („structurile“), dacă nu li s-au 
consolidat anterior deprinderi prin memorare mecanică. Potrivit acestei 
concepții, pentru ca să descopere soluţia într-o situație problematică, este 
suficient ca elevii să cunoască natura esențială a soluţiilor. Caracteristicile 
structurale şi cerinţele problemei declanşează starea psihică tensională care 
duce spre rezolvarea problemei. Wertheimer lansează astfel ideea că în 
instruire este indicat să se procedeze întotdeauna prin crearea facilităților 
care să sugereze elevilor natura esențială a situaţiei problematice, mai 
curînd decit să li se ofere soluţii elaborate. 


1 A. W. Melton, Categories of human learning, New York Aca- 
demic, 1964, p. 70. 
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Claparède situează problema pe primul loc în suita demersului unui 
act intelectual. „Un punct de plecare al operaţiei intelectuale — spune el — 
wte întrebarea (problema), al doilea este cercetarea sau descoperirea ipo- 
tezei, al treilea este controlul, verificarea ipotezei imaginate“ (21). Problema 
reprezintă deci sarcina, dificultatea ce se cere rezolvată şi, implicit, direc- 
Hun în care trebuie orientată investigația. Gradul de dificultate a unci pro- 
bleme nu rezultă atît din complexitatea cerinţelor, cît mai ales din efortul 
intelectual pe care îl solicită elevului şi din gradul pregătirii sau nepre- 
nătirii sale de a face faţă acestor solicitări. În fața oricărei probleme, elevul 
poate avea două moduri de reacție: sau experienţa anterioară îi sugerează 
soluția şi răspunsul este automat (gîndirea nu acționează prin intuiție eu- 
ristică) sau problema nu poate fi satisfăcută prin modalităţile de rezolvare 
cunoscute şi necesită cercetarea, investigarea unor căi noi. Sînt incluse în 
categoriile de probleme care se rezolvă prin intuiţie euristică acelea care 
necosiță înțelegerea unei situații investigate, reconstrucţii sau interpretări 
critice, Fiecare din categoriile de probleme care implică un demers euristic 
sint solvabile numai prin intermediul ipotezelor. 


Într-o evaluare sintetică putem aprecia că noțiunea problemă 
desemnează momentul iniţial al activităţii intelectuale și prefigu- 
vează finalităţile oricărui act de gindire. Direcţiile procesului de 
gindire, în activitatea de rezolvare a problemelor, sînt date de re- 
luţiile dintre necunoscut (căutat) şi datele iniţiale ale problemei. 
O problemă comportă deci două componente principale : condiţiile 
şi cerinţele (ceea ce trebuie căutat în ansamblul condiţiilor date). 
Raportul complex între dat şi necunoscut constituie resortul esen- 
ţial al oricărei probleme (99). 

Pe planul activităţii cognitive, de nivel abstract, simbolic, Er 
vul este confruntat cu două categorii de probleme — De că avem 
în vedere probleme de matematică, fizică etc, fie alte sarcini cogni- 
tive care implică sistemul de relaţii enunțat mai sus. O primă 
categorie de probleme decurge dintr-un complex de situaţii simi- 
lare altora cunoscute anterior şi care se cer aplicate, în același fel, 
în noul context. A doua categorie de probleme pune în faţa subiec- 
tului sarcini caracterizate printr-un dezacord — explicit sau impli- 
cit — cu ceea ce ştie el despre domeniul respectiv sau cu sistemul 
de referinţă dobîndit pînă în momentul apariţiei problemei. Evi- 
dent că în această accepţiune, oricare context situaţional poate 
reprezenta o problemă pentru unii indivizi sau o realitate cunos- 
cută pentru alții. Gradul de dificultate a unei probleme este dat 
de gradul de conceptualizare a informaţiei pe care o conţine şi de 
nivelul maturizării funcţiilor cognitive ale subiectului care trebuie 
să rezolve probleme. 
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Cercetările psihologice semnalează citeva caracteristici ale activității 
psihice, pe care o determină cele două tipuri de probleme. Se fac totodată 
estimări cu privire la ponderea ce trebuie acordată fiecăreia dintre ele în 


„contextul instrucției formative. În tezele sale despre „gindirea convergentă“ 


= 


şi „gîndirea divergentă“, Guilford încearcă să ofere o explicaţie a meca- 
nismelor psihologice angrenate în procesul rezolvării celor două categorii 
de probleme. Giîndirea convergentă este caracterizată de tipul de operaţii 
care reduc diversitatea la unitate, omogenitate şi tind să ofere o concluzie 
precis delimitată la o clasă de fenomene prin alegerea judecății apreciative 
dintr-o serie dată. Problemele care implică gîndirea convergentă sint deci 
acele situații de cunoaştere care necesită o soluţie unică (algoritm). În 
schimb, gindirea divergentă este solicitată de problemele care necesită di- 
versificarea şi multiplicarea strategiilor de abordare a soluţiei, prin con- 
fruntări de ipoteze, printr-un mod de gîndire euristic. Cele două forme de 
gîndire — convergentă şi divergentă — nu definesc un anumit tip de gin- 
dire individuală, ci doar forme diferite de abordare a unei situaţii cogni- 
tive determinate de caracteristicile acesteia. Gindirea convergentă şi gin- 
direa divergentă coexistă în structurile psihice ale oricărui individ, numai că, 
în activitatea de cunoaştere, în momentul în care sînt confruntaţi cu diversi- 
tatea problemelor pe care realitatea le impune cunoaşterii, gîndirea oamenilor 
se comportă diferit. Există indivizi care sînt mai apți pentru demersul cog- 
nitiv convergent (algoritmic), în timp ce gîndirea altora se poate adapta 
dinamic la situaţii cu soluţii divergente. În acest caz putem vorbi de tipuri 
de gîndire preponderent convergente sau excesiv divergente. Capacităţile 
optime pentru rezolvarea de probleme se realizează atunci cind funcțiile 
operatorii convergente şi divergente sînt în echilibru. t 

R. L. Mooney (1966), F. E. William (1966), E. P. Torrance 
(1966) ş.a. relevă caracterul stimulativ al rezolvării de probleme care soli- 
cită gîndire divergentă. Ei numesc această categorie de probleme prin ter- 
menul „situație problematică“ şi o caracterizează ca fiind un complex si- 
tuaţional căruia elevii trebuie să-i găsească rezolvare prin eforturi proprii, 
pe căi similare cercetării ştiinţifice. Procedeele de investigaţie prin care se 
dau soluții situaţiilor problematice se însuşesc prin educaţie. 

Mencinskaia (1955) a întreprins o serie de cercetări prin care a urmărit 
să demonstreze că „dezautomatizarea“, desprinderea activităţii gîndirii de 
şabloane are un rol decisiv pentru dezvoltarea structurilor intelectuale mobile 
care potenţează productivitatea funcţiilor operatorii ale gîndirii. Pentru for- 
marea acestor capacităţi, Mencinskaia propune probleme care determină pe 
elevi să acţioneze mintal în moduri diferite de cele învăţate anterior. 


1J. P. Guilford, The nature of human intelligence, New York, 
Mc. Grow-Hill, 1967. 
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Al, Roşca (1959) recomandă combaterea şablonului în învăţare prin 
practicarea unor tipuri de activităţi care cer elevilor. să rezolve probleme 
up due concomitent la soluţii contradictorii şi implică procedee de gindire 
vurintică. š 


În activitățile instructive curente, elevii au de rezolvat atit 
probleme care cer un anumit tip de soluție, prin aplicarea unor 
reguli prestabilite (de calcul, ortografie, tehnică ete.), cît şi pro- 
bleme ale căror soluții trebuie căutate prin mai multe variante de 
rezolvare. În raport cu gradul delimitării datelor, cu organizarea 
secvențelor care le compun, cele două categorii de probleme pot 
fi rezolvate fie prin algoritm, adică prin soluții directe pe baza 
unul model, fie euristic, indirect, prin soluții căutate. Pentru con- 
dun de rezolvare de-al doilea tip, s-a generalizat în literatura 
pedagogică şi psihologică termenul situație problematică. „Orice 
dificultate teoretică sau practică — precizează W. Okon (1964) — 
pe care elevul trebuie să o soluţioneze printr-o activitate proprie 
de cercetare reprezintă o situaţie problematică“. Cercetarea este 
condiţionată, în acest caz, de dezacordul dintre dificultăţile pro- 
blemei şi experiența de cunoaștere pe care o posedă elevii. 

Rezumînd consideraţiile cu privire la cele două modalităţi de 
rezolvare a problemelor, putem spune că într-o activitate de în- 
văţare algoritmul (demersul convergent) orientează activitatea cog- 
nitivă spre asimilarea și aplicarea unor raporturi precis şi logic 
stabilite, care duc la descoperirea sigură a soluţiei (necunoscutei), 
în timp ce în „situaţiile problematice“ trebuie construit însuși 
sistemul de operaţii care stă la baza planului de rezolvare a pro- 
blemei date. Noţiunea problemă și noţiunea „situaţie problematică“ 
reflectă, așadar, realităţi psihologice cu totul diferite. Problema 
reprezintă, în formă verbală sau simbolică, relaţia dintre date cu- 
noscute şi elemente ce trebuie aflate ; ceea ce înseamnă, de fapt, 
că rezolvarea unei probleme transpune informaţii date într-o si- 
tuaţie cerută, folosind căi cunoscute sau algoritmi. Rezolvarea de 
„situaţii problemă“ sau „problematizarea“ implică intuiţia euristică, 
dar nu numai atît. Procedeul euristic este o simplă operaţie inte- 
lectuală, dar rezolvarea unei situaţii problematice necesită un com- 
plex de investigaţii teoretice şi practice prin care se formulează și 
se verifică ipoteza, se cercetează, se face analiza unor fapte ai se 
generalizează elemente esenţiale. * Situaţia problematică se creează, 
de obicei, în două împrejurări specifice : atunci cînd elevii au de 


* Vezi şi A. M. Matiuşkin, Problemi situații o miîșlenii i obucenii, 
Ed. Pecdagoghika, Moskva, 1972. 
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rezolvat sarcini teoretice sau practice pentru care nu se pot. folosi 
direct de experiențe anterioare sau cînd noua sarcină neczsită in- 
formaţii suplimentare, pe care ei trebuie să le caute singuri. În 
ambele situaţii apar raporturi aparent divergente între ceea ce 
ştie elevul în momentul respectiv şi cerinţele problemei. Gradul 
diferit de complexitate al acestor două categorii de dificultăţi cre- 
ează o diversitate de situaţii problematice. 

Cu privire la aportul formativ al celor două tipuri de rezol- 
vare a problemelor, experţii fac aprecieri divergente. Se esti- 
mează, de exemplu, că rezolvarea de probleme prin algoritm im- 
primă gîndirii un stil de activitate rutinieră, stereotipă, care reduce 
efortul intelectual la aplicarea de scheme unilaterale şi absolute. 
Dacă omul ar opera mintal în exclusivitate: algoritmic, gindirea 
sa ar fi blocată brusc, fără ieșire, în faţa unor situații cognitive 
aleatoare, complet noi în raport cu experiența sa anterioară sau 
cu ansamblul algoritmic de care dispune. Un astfel de mod de 
gîndire ar putea fi posibil, probabil, numai dacă întregul sistem 
cauzal universal ar putea fi cunoscut de către om, dacă legăturile 
cauzale dintre corpuri şi fenomene ar putea fi pe deplin dezvăluite 
şi cunoscute (Piaget, 1968). În realitate, în condiţiile sale de viaţă, 
omul este confruntat cu un număr infinit de situaţii nedeterminate, 
întimplătoare, cu probleme insuficient definite. De aici necesitatea 
investigațiilor cognitive de tip euristic, a încercărilor bazate pe 
ipoteze. Rezultatele demersului euristic nu duc, în mod sigur, la 
soluţii certe, valide din punct de vedere logic, dar gîndirea euris- 
tică este susceptibilă de inventivitate, ea rupe șabloanele rigide 
în actul de cunoaştere, realizează deschiderea intelectului spre 
creaţia artistică, ştiinţifică şi tehnică. Pînă la un punct, tatonarea 
euristică se bazează şi ea pe algoritm, pe scheme operaţionale exis- 
tente în arsenalul cognitiv al intelectului individual. În acţiunea 
de tatonare euristică se interpun astfel verigi de tip algoritmic, 
de exemplu în învăţarea operaţiilor de calcul matematic. În în- 
cercarea euristică, algoritmul este însă doar un instrument cu ca- 
racter orientativ şi univoc (care determină tatonarea soluţiei într-o 
direcţie unică). Dacă într-o situaţie de învăţare euristică toate ipo- 
tezele eșuează (nu duc la soluţie), există două alternative de ieşire 
din impas : ori se schimbă ipotezele, ori se modifică planul in- 
vestigaţiei (ordinea verigilor activităţii de căutare şi mijloacele de 
cercetare). Rezolvarea unei „situaţii problematice“ depinde de mo- 
dul (strategia) de construire a căilor de rezolvare, de elaborarea 
sistemului de operaţii şi a planului care conduce la o soluţie. Mo- 
delul de rezolvare a situaţiei problematice nu este deci o construcție 
mintală lineară şi nici un anumit tip de raporturi între operaţiile 
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pn caro se ofectuează confruntarea dintre cunoscut și necunoscut. 
nVâțuucu problematizată este prezentă în instruire în toate situa- 
Wilo pentru care elevul nu deține informația care poate să-i releve 
calon cure conduce direct la aflarea necunoscutei sau nu posedă 
upurutul operaţional care să-i ofere această şansă. Gindirea copi- 
lului se comportă euristic în raport cu oricare solicitare nouă, in- 
clusiv cu acelea care necesită o soluţie unică. Dealtfel, experienţa 
pedagogică evidenţiază în mod curent că operaţiile algoritmice 
devin mai eficiente atunci cînd ele au fost elaborate sistematic din 
interior, cînd elevul învaţă procedeul algoritmic în confruntări de 
situaţii care îl duc la descoperirea raporturilor dintre fapte și 
simbolu! exprimat de formula algoritmului. 

În faţa solicitărilor civilizaţiei tehnice omul trebuie pregătit 
så răspundă corect si rapid, fără ezitări, la transformările din 
mediul său de viaţă şi de muncă. Aceleași condiţii nu exclud însă 
necesitatea ca omul să posede un depozit însemnat de soluţii pre- 
cine şi ştiinţific elaborate, cu care să opereze corect si rapid în 
situații riguros determinate. Formalizarea informaţiei în structuri 
ulgoritmice reprezintă astăzi principalul mijloc de a se evita supra- 
solicitarea efortului intelectual al omului, de a-i economisi forţele 
în faţa avalanşei informaţionale din mediul cultural şi profesional 
contemporan. Algoritmii reprezintă mijloacele cele mai sigure şi 
mul economicoase de comunicare şi de valorificare sintetică a unei 
mari varietăţi de cunoștințe din toate domeniile. Ordinatoarele 
şi celelalte categorii de sisteme cibernetice degrevează creierul 
omului de o serie de operaţii stereotipe, eliberîndu-l pentru acti- 
vităţi dinamice de tip proiectiv, creativ, decizional. Tinerele gene- 
raţii trebuie să fie instruite deci în așa fel încît să fie apte să 
uzeze în activitatea cognitivă şi în cea practică, în mod adaptat, 
atit de algoritmi, cît şi de procedee euristice. În etapele inițiale 
nle învățămîntului, rezolvarea problemelor, inclusiv a celor care 
se pretează la soluţii algoritmice, trebuie abordate euristic pînă 
cînd elevii învaţă algoritmul. Căutarea soluţiilor este însă dirijată 
de educatori. Ponderea uneia sau a alteia dintre cele două metode 
de rezolvare a problemelor într-un proces instructiv depinde, pe 
de o parte, de conţinutul problemei, iar pe de altă parte, de expe- 
ricnța de a învăţa algoritmic şi problematizat pe care o posedă 
elevii. 

Algoritmii și învăţarea algoritmizată. În rezolvarea algoritmică 
a unei probleme operaţiile decurg una din alta, iar obținerea re- 
zultatului este strict determinată de respectarea acestei succesiuni. 
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Iniţial, metoda rezolvării problemelor prin algoritm a fost 
aplicată în matematică de matematicianul arab Al-Horezmi (seco- 
lul IX), care i-a dat şi numele. În matematica modernă, teoria algo- 
ritmilor s-a constitutit ca o nouă ramură a acestui domeniu şti- 
inţific. Procedeele algoritmice servesc la rezolvarea problemelor de 
același tip, care se deosebesc între ele prin valorile unor parametri. 
În matematică, algoritmul lui Euclid, de exemplu, precizează con- 
dițiile pentru calcularea celui mai mare divizor comun a două 
numere sau două polinoame. Algoritmul unui proces industrial cu- 
prinde totalitatea operaţiilor care asigură desfăşurarea automată 
a procesului respectiv. 

În instruirea algoritmizată, L. N. Landa (1955) face distincţie 
între regulă şi algoritm. În timp ce algoritmul este o formulă ra- 
ţională care facilitează rezolvarea unor probleme prin reducerea 
numărului pașilor, a etapelor care conduc la descoperirea soluţiei, 
regula reprezintă o formulă parţială a soluţiei. Ulterior, Landa 
(1973) a identificat algoritmul cu procedeul, conceput ca activi- 
tate complexă care tinde spre descoperirea de noi raporturi în 
lumea obiectuală. Potrivit concepţiei lui Landa, un algoritm este 
un procedeu simplificat care creează posibilitatea economisirii 
timpului de studiu pentru acele categorii de probleme care implică 
modele similare de rezolvare. În accepţia pe care Landa o dă în- 
văţării algoritmizate, el corelează această metodă de învățare cu 
instruirea programată, pentru motivul că în ambele condiţii de 
instruire sînt implicate operaţii logice și un aparat elementar de 
logică matematică. Pentru a răspunde exigenţelor unui context 
matematic de acest tip, procedeele algoritmice trebuie să fie pre- 
cis delimitate, să fie clare şi să necesite operaţii univoce. 

Algoritmizarea în instruire nu se rezumă la dobîndirea de 
algoritmi, deși include şi această activitate. Nu algoritmii rezolvă 
problemele, ci procesul în care se efectuează operaţii şi în care 
este implicat acest instrument. Deosebirea dintre algoritmizare în 
instrucție şi învățarea de algoritmi constă în faptul că în primul 
caz este vorba de organizarea operaţiilor intelectuale într-un sis- 
tem de rezolvare a problemelor prin aplicarea de algoritmi la cău- 
tarea soluţiei problemei, în timp ce învăţarea algoritmului constă 
în suita de operaţii care se finalizează în dobîndirea unui algoritm. 
Învăţarea algoritmizată este deci o strategie de instruire, iar 
algoritmul o achiziţie cognitivă cu rol instrumental în învăţare. 
Pentru ca elevii să aplice algoritmii la rezolvarea unei probleme, 
ei trebuie să ştie ce se cere şi ce trebuie demonstrat, să formuleze 
concluzii pe baza a ceea ce este dat (pe baza proprietăţilor figurii 
— în cazul problemelor de geometrie), să-și amintească toate pro- 
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prlotăţile cunoscute şi să le compare cu ceea ce este dat sau reliefat 
În schiță (desen). În procesul aplicării algoritmilor, elevul trans- 
formă datele problemei din starea iniţială în starea finală (cerută), 
prin intermediul operaţiilor cu algoritmul dat sau amintit. În 
tecerca de la starea inițială (de la datele problemei) la starea 
finală (soluţia) sînt parcurse o serie de „stări de trecere“ (inter- 
mediare) determinate în ceea ce priveşte conţinutul şi succesiunea. 
În această operaţie de trecere, secvențele algoritmului devin un fel 
de „subalgoritmi“, care au şi ei un sens univoc. Algoritmii oferă 
posibilitatea automatizării operaţiilor, dar nu exclud activitatea 
de conștientizare a operaţiilor şi nici intervenţiile interpretative ale 
subiectului care rezolvă problema. Ceea ce rămîne constant în 
operaţia algoritmică este legătura rigidă, imuabilă, între condiţii 
şi acţiuni, ca şi fragmentarea problemei în porţii mici şi asimilarea 
lor pe etape succesive. Însușindu-și algoritmi, elevul are posibili- 
tatea să se folosească de ei la rezolvarea mai rapidă, mai opera- 
tivă a unor probleme de acelaşi tip. 


Problematizarea. Mai mult decit găsirea unui răspuns la o 
întrebare nouă, învățarea problematizată sau rezolvarea de situaţii 
problematice cere elevului să elaboreze răspunsuri parcurgind în 
mod conștient drumul de la elaborarea soluţiilor la verificarea lor 
şi apoi la adoptarea soluţiei optime. 

Experiențele pedagogice care au verificat condiţiile de rezol- 
vare a situaţiilor problematice relevă cîteva etape esenţiale ale 
acestei activităţi. Guilford şi Merrifield disting următoarele etape 
principale : a) stabilirea problemei ; b) analiza informaţiei ; c) con- 
struirea soluţiilor ; d) verificarea soluţiilor ; e) revenirea la etapa 
iniţială, în cazul în care nici una dintre ipoteze nu a fost confir- 
mată. Bruner (1966) situează imediat după construirea soluţiilor 
(ipotezelor) operaţia de prelucrare a informaţiei intrate, ce icores- 
punde unui control al ipotezei cu ajutorul acestei informaţii. Dacă 
informaţia intrată (input) nu este suficientă pentru aflarea soluţiei, 
se produce antrenarea informaţiei stocată în memorie. După Polya 
(1967), momentul culminant al rezolvării problemei este înțelegerea 
ei, Pentru a-i oferi elevului posibilitatea să depășească dificultăţile 
de înţelegere a problemei, Polya recomandă o serie de procedee 
de antrenament, cum sînt : întocmirea de schiţe ; introducerea unor 
semne convenţionale ca puncte de sprijin; studierea atentă (re- 
petată) a cerințelor problemei ; stabilirea condiţiilor de rezolvare 
şi fragmentarea lor pe etape, după care se trece la elaborarea 
propriu-zisă a unui plan de rezolvare, la construirea relaţiei dintre 
dat și necunoscut. În această ultimă fază a demersului de rezol- 


243 


vare, Polya uzează de un anumit tip de întrebări care urmăresc 
să susțină interesul elevilor şi să provoce activitatea gîndirii lor. 
De exemplu : „Aţi mai întîlnit o problemă asemănătoare ?* ; „Puteţi 
să vă folosiţi de soluţia dată la acea problemă, pentru a afla 
răspunsul la problema nouă ?* ; „Nu aţi putea să creaţi o problemă 
asemănătoare pe care să o formulaţi mai simplu ?% etc. 

Momentul central în rezolvarea unei situaţii problematice este 
elaborarea ipotezei pe care elevul urmează să o confrunte, prin 
încercări, cu o serie de fapte şi date cunoscute. Ipoteza este mo- 
delul unei soluții cu un anumit grad de probabilitate care se veri- 
fică şi este corectată atît în procesul experienţelor de încercare, 
cît şi prin confruntare cu datele memoriei. Mecanismul reglator al 
confruntării ipotezei cu rezultatele încercărilor este conexiunea 
înversă (feed-back). Claparede (1938) își reprezintă ipoteza într-un 
demers cognitiv, ca pe un proces de reechilibrare permanentă a 
cercului confruntărilor nemijlocite dintre obiect si reprezentările 
despre el existente în memorie. În primele etape ale activităţii de 
rezolvare a problemei, încercările sînt haotice, fără o finalitate 
precisă. Capacitatea intelectului uman de a elabora ipoteze se dez- 
voltă progresiv, este pregătită de nivelul fiecărui stadiu evolutiv, 
pînă la desăvirşirea sa în stadiul operaţiilor formale. Odată cu 
maturizarea sa intelectuală, elevul devine capabil de acte cogni- 
tive de tipul anticipărilor raționale şi al gindirii combinatorii ; din 
acest moment el poate să investigheze realitatea uzind de ipoteze. 
Cu toate că posibilităţile elevilor de a anticipa soluţia situaţiilor 
problematice sînt condiţionate de apariţia structurilor operațiilor 
formalizate, trebuie să se ţină seama totuși de faptul că meca- 
nismele învăţării prin încercare, prin tatonarea unor posibilităţi 
de a ieşi dintr-un impas cognitiv, se manifestă încă din faza ope- 
raţiilor concrete. Și în aceste condiţii, ca și în operaţiile cu con- 
cepte, se ivesc stări conflictuale între ceea ce ştie copilul şi con- 
diţiile pe care i le pune problema. Ceea ce diferă în aceste două 
situaţii este gradul de complexitate a] relaţiilor dintre faptele pe 
care elevul le cercetează. Îndrumarea pedagogică a unei activităţi 
de învăţare problematizată în clasele primare presupune planifi- 
carea modalităţilor de dirijare a „încercărilor“ elevilor, ierarhiza- 
rea întrebărilor si a indicaţiilor de lucru, după gradul de dificul- 
tate pe care îl prezintă ele faţă de ceea ce ştiu şi ceea ce pot rea- 
liza elevii (mintal şi practic). În activitatea didactică se folosesc 
diverse procedee şi mijloace prin care elevii sînt ajutaţi să depă- 
şească unele dificultăţi previzibile. Rezolvarea unor situaţii pro- 
blematice antrenează gîndirea în vederea soluționării de probleme 
cu ajutorul schemelor anticipative. Pe parcursul cercetărilor, al 
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chutărilor pe care elevii le organizează individual sau în grupe 
miel, profesorul intervine — dacă este nevoie — pentru a sugera 
nol repere în abordarea soluţiilor (ipotezelor) sau recomandă re- 
vXuminurea datelor problemei. 

S-au făcut mai multe încercări de clasificare, de ordonare, 
după anumite criterii, a categoriilor de situaţii problematice. 
T, V. Kudreavţev (1967), de exemplu, analizează cinci tipuri de 
situaţii problematice : 1) probleme care implică un dezacord între 
vechile cunoștințe ale elevului şi cerințele problemei date ; 2) pro- 
bleme care cer elevului să aleagă soluţia corectă dintr-o succesiune 
de procedee cunoscute și să completeze datele necunoscute ` 3) pro- 
bleme care conţin contradicții între soluţiile teoretice şi aplicarea 
lor practică ; 4) probleme care-i solicită pe elevi să „sesizeze“ di- 
numica dezvoltării unui proces chiar într-o schemă aparent sta- 
tică ; 5) probleme care cer aplicarea, în condiţii noi, a unor cu- 
noştinţe asimilate anterior. În învăţarea şcolară, pentru toate situa- 
Hile problematice, descoperirea soluţiei implică transformarea pro- 
blemei într-o situație de rezolvare, ceea ce înseamnă că elevul tre- 
buie să-şi însuşească dinainte regulile principale care duc la so- 
luţie. Este o modalitate de instruire care depășește mult situaţiile 
vbişnuite de învăţare. Elevii trebuie să coreleze cunoştinţele (no- 
Wuni, idei) din domenii îndepărtate unele de altele, fără condiţio- 
nări aparent directe. În rezolvarea situaţiilor problematice se ope- 
veuză cu analogii și generalizări în interiorul unor categorii de 
situaţii noi. 

În timp ce elevii din clasele liceale şi studenţii sînt capabili 
să rezolve situaţii problematice care le cer să caute în mod indi- 
vidual întreaga informaţie de care au nevoie, precum şi să abor- 
deze creator (original) soluţiile problemelor, şcolarii din clasele 
mici şi mijlocii întîmpină încă dificultăţi în abordarea euristică a 
unei activităţi cognitive. Capacitatea gîndirii de a opera în situaţii 
divergente trebuie formată în mod sistematic. Învăţămîntul nu 
trebuie să cedeze fără discernămînt în fața limitelor capacităţii 
intelectuale a elevilor, subordonînd excesiv conţinutul şi tehnicile 
de instruire particularităţilor de vîrstă ale elevilor. Toate formele 
de instruire trebuie să sprijine procesul sistematic de dezvoltare 
a intelectului elevului: într-un ritm tot mai accelerat. Gradarea 
dificultăţilor în învățarea problematizată rezultă din modul cum 
se sprijină trecerea gîndirii elevului din situaţii de învăţare în care 
conflictul între ceea ce ştie și ceea ce i se cere să afle este minor 
spre situaţii problematice care solicită intens gîndirea divergentă, 
Cu intenţia de a sugera o ierarhie a situaţiilor problematice potri- 
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vit acestui criteriu, propunem următoarele tipuri de probleme : a) 
probleme care cer elevilor să reorganizeze într-un context cognitiv 
nou date despre obiecte, fenomene, evenimente etc. cunoscute de 
ei anterior, în alte situaţii de învăţare; b) situaţii de învăţare 
care-i obligă pe elevi să completeze prin studiu individual o parte 
din informaţia de care au nevoie la rezolvarea unei sarcini noi; 
c) probleme care cer aplicarea în variante noi a unor reguli şi 
procedee cunoscute anterior ; d) probleme care cer o abordare com- 
plexă, din mai multe puncte de vedere, a aceloraşi date sau a unui 
domeniu de cercetare. 
Primele două tipuri de probleme pot fi implicate în activităţile 
instructive cu şcolarii mici, dar ele sînt prezente şi în conţinutul 
activităţilor instructive din clasele secundare superioare, în con- 
`~ diţiile în care materia de studiu se pretează la interpretări şi mo- 
duri de prezentare variate. După ce au dobindit un sistem de cu- 
noșştinţe la diverse teme de geografie, fizică, matematică, biologie, 
literatură etc., elevii pot fi determinaţi să se folosească de aceste 
cunoştinţe în situaţii de instruire nepracticate de ei pînă atunci. 
La geografie, de exemplu, ei îşi însuşesc în lecţii cunoștințe şi de- 
prinderi de orientare pe hartă şi informaţii sistematice despre re- 
lieful, clima, flora, fauna, dezvoltarea economică a diferitelor zone 
de pe glob. Un ciclu de lecţii de acest tip, despre o anumită zonă 
geografică, poate fi finalizată printr-o sarcină (situaţie-problemă) 
care cere elevilor să realizeze o „Excursie geografică între meri- 
dianele... (paralelele)“. Pentru ghidarea investigaţiei problemei, pro- 
fesorul' poate indica următoarele repere: „Reamintiţi-vă după 
hartă şi descrieţi formele de relief sub 1400 m înălțime și apele 
care le străbat“. „Imaginaţi-vă peisajul acestor regiuni, ocupațiile 
oamenilor“. „Spuneţi ce ştiţi despre economia și despre posibili- 
tăţile dezvoltării condiţiilor de viaţă de care dispun locuitorii aces- 
tor regiuni“. Situaţiile problematice de acest tip nu rezultă dintr-un 
conflict între cunoştinţe cunoscute şi ceea ce trebuie să arate ele- 
vul în noua situaţie de învăţare, ci numai în modul de abordare a 
sistemului de cunoștințe dobîndite anterior. Efortul intelectual se 
concentrează în această situaţie pe operaţia de reasamblare a in- 
formaţiei de care dispune elevul, într-un nou sistem de referinţă. 
În cel de-al doilea tip de situaţie problematică elevul trebuie 
să-și completeze prin efort propriu (studiu individual sau muncă 
independentă dirijată) informaţia necesară pentru a putea rezolva 
noua sarcină. În această situaţie el nu primeşte toate cunoștințele 
referitoare la o temă de studiu, gata selecţionate şi sistematizate 
de către profesor, ci trebuie să efectueze singur aceste operații 
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pentru a putea rezolva problema. După ce au parcurs capitolul 
de geografie fizică, despre apele reprezentate pe harta ţării, elevii 
chwel a IV-a, de exemplu, primesc sarcina să stabilească singuri 
importanţa pe care o au apele pentru dezvoltarea. economică a 
Vull, Pentru situaţiile de învăţare de acest tip, profesorul trebuie 
nä facă recomandări bibliografice, să indice elevilor toate sursele 
de informare de care pot dispune pentru ca să afle tot ceea ce îi 
poate ajuta să rezolve sarcina primită. Pentru şcolarii mici, în- 
drumarea pedagogică trebuie să realizeze mai mult decît indicarea 
surselor de informare. Ei trebuie înarmaţi cu unele procedee (re- 
pere) care să le sugereze o preorganizare a informaţiei. Pentru 
tema „Importanţa apelor“, la care ne refeream în exemplul de 
mal sus, se poate recomanda elevilor să grupeze cunoştinţele pe 
cure le află din sursele indicate (manual, albume, atlase etc.) pe 
următoarele probleme principale : rolul apelor în navigaţie, iri- 
wuţiile, producţia de energie electrică obținută prin hidrocentrale. 

Cea de-a treia categorie de situaţii problematice pune în fața 
elevilor sarcina de a valorifica o anumită categorie de procedee 
sau cunoștințe însuşite anterior pentru a ajunge la date noi des- 
pre corpuri şi fenomene din natură, evenimente sociale etc. Pentru 
completarea cunoștințelor de chimie despre proprietăţile natriului, 
de exemplu, se indică elevilor să descopere prin informare și ex- 
perienţe independente că ` proprietatea vaporilor de natriu de a 
emite o lumină galbenă nu se produce prin influenţă, ci depinde 
de particularităţile atomului de natriu, care se mânifestă ca ur- 
mare a interacțiunii cu alte particule (58). Pentru a putea să re- 
zolve probleme de acest tip, elevii trebuie să-și clarifice datele ne- 
cunoscute printr-un proces de rezolvare euristică şi de autoreglare 
u informaţiei cunoscute. Ceea ce rezultă din această situaţie de 
învăţare reprezintă fapte cunoscute în știință, dar care nu au fost 
cunoscute anterior de elevi în aceeaşi formă. Pe parcursul acti- 
vităţii de „căutare“ și de adaptare, (transfer) a soluţiilor cunos- 
cute la noile cerinţe se pot ivi stări de blocaj, de stagnare a pro- 

cesului învăţării. Pentru ca elevii să le poată depăşi, profesorul 
intervine cu indicaţii şi explicaţii de sprijin, care au menirea de 
a veorienta demersul lor cognitiv. Orice intervenţie de acest gen 
este însă de prisos dacă nu a fost evitată de la început situaţia de 
a nu se da elevilor să rezolve probleme care depășesc mult nivelul 
lor de informare în domeniul respectiv. 

După ce elevii au dobiîndit suficientă independenţă intelectuală 
ca să exploreze multilateral o problemă, un complex situațional 
care implică mai multe piste de abordare, ei pot fi confruntaţi cu 
sarcini de învăţare care le solicită intens gîndirea divergentă și 
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funcţiile creative. Creativitatea se dezvoltă pe baza conflictului 
din situaţia problematică şi constituie rezultatul ei necesar, în care 
au rol hotăritor flexibilitatea gîndirii, analiza şi caracterul ei cri- 
tic. Problemele de acest tip solicită elevul să discearnă categoria 
de cunoştinţe la care se referă enunţul problemei şi să aleagă teh- 
nica de rezolvare adecvată. 


Rubinstein propune ca tip de situaţii problematice de cel mai înalt 

nivel probleme care implică procedeul euristic analogic denumit „analiza 
prin sinteză“ (căutarea soluției prin valorificarea raportului dintre elemente 
şi întreg), oferind următorul exemplu: „Se dă unghiul ABC înscris într-un 
cerc (fig. 4). Dreapta MN, care uneşte mijloacele ariilor AB şi AC, taie 
coardele AB şi AC, şi respectiv E. Să se arate că AD = AE! 
- Trebuie să se demonstreze că triunghiul 
înscris în cerc este isoscel. Elevul trebuie să-și 
organizeze acţiunile de căutare a soluției ştiind 
că triunghiul ADE conduce la: X D şi X E. 
Astfel, prin intermediul întregului, problema a 
fost transpusă asupra altor elemente. Trebuie 
să se răspundă la întrebarea: Sint X D şi 
2 E egale? Pentru a căuta răspunsul la 
această întrebare, se ia o nouă structură, care 
evidenţiază că cele două unghiuri reprezintă, 
prin raportare la întreg (cerc), unghiuri cu vîr- 
ful în interiorul cercului despre care elevii ştiu 
că au ca măsură semisuma arcelor cuprinse între 
laturi. Calculul arată că cele două unghiuri XD şi &X E sint egale. Proce- 
deul de calcul conduce de la unghiuri la triunghiul ABC şi de la acesta 
la segmentele AD și AE. Fiecare etapă de rezolvare reprezintă o reorganizare 
a informaţiilor într-o formă îmbogățită în raport cu structura dată. Seg- 
mentele sînt considerate astfel pe rînd: laturi ale unui triunghi, laturi ale 
unor unghiuri, apoi din nou laturi de triunghi şi din nou segmente. 


Fig. 4 


Caracterul sistematic al antrenamentului intelectual în rezol- 
varea de situaţii-problemă nu obligă la utilizarea lineară (succe- 
sivă) a unor tipuri de probleme. Pe măsură ce elevii devin capabili 
să opereze problematizat într-o categorie de cunoştinţe, ei trec în 
domeniul respectiv la forme superioare de activitate cognitivă şi 
rămîn mai dependenţi de îndrumarea profesorului în alte domenii, 


18. L. Rubinstein, O mișlenii i putiah evo isladovaniia, Aka- 
demia Nauk, S.S.S.R., 1968. 
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pentu care nu au acumulat anterior suficientă experienţă de in- 
vontiuuţie. 

Din punct de vedere organizatoric, instruirea problematizată 
core din partea cadrului didactic cîteva măsuri pregătitoare spe- 
celule, Este necesar, în primul rînd, să se stabilească, pe baza pro- 
Kramei, temele pentru care elevii sînt suficient de bine pregătiţi 
ea să le poată investiga euristic. 

În al doilea rînd, trebuie stabilită structura activităţilor de in- 
struire în care elevii vor primi sarcina să rezolve probleme de 
ucest tip. Ca orientare generală, putem considera că o structură 
didactică în care sînt implicate sarcini de învăţare problematizaţă 
comportă următoarele momente pedagogice : a) reactualizarea ace- 
lor cunoştinţe care pot sugera elevilor direcţii de cercetare a so- 
luţiilor unor probleme ; b) activitatea comună a profesorului și a 
elevilor pentru analiza datelor problemei și pentru formularea unor 
ipoteze ` c) verificarea independentă de către elevi a ipotezelor de 
rezolvare ; d) analiza frontală a conţinutului activităţii de rezol- 
vare (prin dialog cu 2—3 elevi); e) concluzii și corelaţii între so- 
lutia problemei (datele constatate) cu ansamblul informaţiei cu- 
prinsă în tema studiată. Aceste etape nu sînt integral necesare în 
toate activităţile instructive care implică sarcini de învățare pro- 
blematizată. O astfel de structură didactică este utilă mai ales în 
perioadele iniţiale de instruire cînd elevii sînt învăţaţi să înveţe 
problematizat. 


2.3.4. Învăţarea cu ajutorul modelelor. Modelarea este un mij- 
loc de cunoaștere a realităţii care constă în reproducerea feno- 
menului ce trebuie studiat cu ajutorul unui sistem construit arti- 
ficial, desemnat prin termenul model. Scopul modelării este îmbo- 
țirea cunoștințelor despre obiecte. În general, modelul permite stu- 
diul unui obiect greu accesibil pe un obiect care îl poate substitui. 
Într-un proces de modelare se realizează reprezentarea schematică 
a relaţiilor structurale și funcţionale din interiorul obiectului mo- 
delat. Modelul poate fi definit deci ca sistem material sau ideal 
(teoretic) care reproduce și explică structura sau funcţiile esen- 
tiale ale unei realităţi pe care o reprezintă. 

Ca şi în cazul raportului dintre algoritm. şi algoritmizare, mo- 
delul şi modelarea sînt forme cognitive diferite. În timp ce prin 
modelare se investighează în profunzime domeniul unor procese, 
structura unor obiecte, pentru a le descoperi trăsățurile esenţiale 
comune, în vederea elaborării modelului clasei respective de 
obiecte, modelul substituie obiectul într-o activitate cognitivă care 
vizează oricare dintre obiectele clasei pe care o reprezintă. 
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Rolul cognitiv al modelării constă astfel în facilitarea stu- 
diului originalului (obiect, fenomen etc.), prin izolarea într-un mo- 
del a esenţialului, a ceea ce caracterizează, fizic şi funcţional, obiec- 
tul. Valoarea gnoseologică a modelului este dată de gradul de exac- 
titate al proprietăţilor generale ale originalului, pe care le repro- 
duce modelul. 

Modelarea, în sensul cel mai larg al termenului, aparține do- 
meniului gîndirii creatoare denumit convenţional gîndire analo- 
gică. Procedeele de gîndire analogică de tipul comparaţiilor, re- 
producerilor etc. tind să substituie obiectul cunoașterii cu o formă 
de reprezentare mijlocită şi sintetică. 


Metoda modelării este cunoscută şi practicată de multă vreme în dife- 
rite ramuri ale ştiinţei. Cu toate acestea, modelarea nu a fost definită ca 
metodă de cercetare şi de rezolvare a unor probleme decit la sfirşitul seco- 
lului trecut, cind matematicianul italian Beltrami (1868) şi-a propus să de- 
monstreze cu ajutorul unui model teoriile geometriei hiperbolice plane (ne- 
euclidiene) elaborate de Lobacevski şi Bolyai. Metoda modelelor s-a impus 
aşadar, în cercetarea științifică modernă în acele situaţii care solicită demon- 
st?area unor probleme inabordabile pe cale directă. 


Un proces de modelare porneşte de la un sistem ale cărui 
proprietăţi sînt supuse modelării şi care este numit original. Pen- 
tru ca modelui să reprezinte originalul, este necesar ca între cele 
două sisteme să existe anumite corespondențe obiective (analogii) 
care decurg din legile sistemului original. 

E. Nicolau (1965) propune următoarele etape pentru elabo- 
rarea unui model: a) izolarea din complexitatea realului a unor 
elemente esenţiale din punctul de vedere considerat (etapa de sta- 
bilire mintală sau ideală a modelului) ; b) stabilirea relaţiilor exis- 
tente între termenii care descriu elementele izolate (construirea 
modelului ideal) ` c) stabilirea unui model fizic descris prin acelaşi 
tip de relaţii (ecuaţii), ca si modelul ideal considerat anterior. Prac- 
tic, construirea unui model se realizează printr-un proces de ab- 
stragere şi punere în corespondenţă a unor principii generale apli- 
cabile clasei de obiecte. În procesul modelării pot fi luate în con- 
sideraţie una sau mai multe caracteristici ale originalului. Cu cît 
modelul include mai multe caracteristici ale obiectului real (ori- 
ginal), cu atît comportarea celor două sisteme se va asemăna mai 
mult. Se recomandă ca modelul să conţină cît mai puţini para- 
metri, şi anume să-i rețină pe cei determinanțţi. Simplificarea mo- 
delului nu trebuie însă exagerată sau vulgarizată, pentru ca acesta 
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mA poată satisface scopul cognitiv pentru care a fost creat. Ele- 
mentole analogice ale modelului pot reflecta, în diferite grade de 
complexitate, raporturile dintre sistemul model şi sistemul origi- 
nal, Modelul vizează planul construcţiei materiale a originalului, 
planul său structural şi funcţional. 

În rezumat se poate spune că un proces de modelare constă 
în descoperirea și reproducerea corespondenţelor obiective ale unui 
urluinal în modelul său, care îl poate înlocui în anumite condiţii. 
Într-un act de cunoaștere prin modelare se parcurg trei momente 
esențiale : a) trecerea de la original la model; b) experienţa pe 
model ; c) transferarea pe original a rezultatelor obţinute cu aju- 
turul modelului. 

Cibernetica a amplificat considerabil rolul modelării în cu- 
nuuşterea umană, extinzind aplicarea acestei metode în domenii 
ale ştiinţei în care ea nu a mai fost practicată (biologie, medicină 
utc.). Modelarea cibernetică reproduce funcţiile sistemelor dina- 
mice complexe, în care intervin procese informaţionale şi de co- 
mandă. Cibernetica nu modelează si structurile, ci numai funcţiile. 
Totodată, modelul cibernetic posedă un grad sporit de generali- 
tute, prin faptul că modelul şi originalul aparţin unor forme dife- 
rite de manifestare ale materiei şi pentru că elimină o serie de 
proprietăţi ale originalului care nu sînt comune întregii clase, ca 
şi pe acelea care ţin de structura materială, de procesele. energe- 
tice şi de unele din relaţiile sale interne. 

„Funcţia generală a modelelor este medierea raporturilor din- 
Ire domeniile cunoaşterii teoretice şi realitatea obiectivă. În ştiinţă, 
această funcţie se manifestă bilateral : de la fapte spre teorie şi 
de la ipoteze teoretice spre fapte şi practică. Prin investigarea 
unui fenomen cercetătorul poate ajunge la sinteza legităţii acestuia 
într-un model teoretic, tot aşa cum, pornind de la o premisă teo- 
rotică deductivă (ipoteză), el poate parcurge drumul invers, adică 
verifică teza sa teoretică confruntindu-se cu obiectul real prin in- 
termediul modelului. Pînă cînd s-a trecut la programul de ex- 
plorare a spaţiului cosmic cu ajutorul rachetelor, de exemplu, s-a 
procedat la modelarea condiţiilor extraterestre în medii speciale, 
create pe Pămînt, prin valorificarea datelor teoretice de care dis- 
punea știința cu privire la compoziţia și comportarea elementelor 
fizice, electromagnetice şi de altă natură pe câre le conţine spa- 
tiul cosmic. 

Se propun diverse criterii de clasificare a modelelor. Staff 
propune următoarele categorii de modele, determinate după con- 
tinutul lor : a) modele de gradul I sau intuitive, formate din ele- 
mente perceptibile, fixate în scheme, schiţe şi diverse reprezen- 
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tări spaţiale ; b) modele de gradul II, alcătuite din sisteme de semne 
(simboluri) care nu au corespondent spaţial, nu au analogie fizică. 

Cel mai răspîndit criteriu de definire a tipurilor de modele 
este forma de reprezentare. Din acest punct de vedere distingem : 
modele materiale, constînd în diferite forme spaţiale, şi modele 
ideale sau teoretice, care esenţializează grafic sau prin semne (sim- 
boluri matematice, statistice etc.) o clasă de obiecte sau procese. 

Modelele materiale reproduc obiectul cu scopul de a-l face 
accesibil studiului analitic, evidențiind cu claritate structura şi 
proprietăţile sale esenţiale. Modelul material este asemănător cu 
originalul ca aspect fizic, dar se diferenţiază de acesta prin dimen- 
siuni, prin viteza proceselor pe care le reprezintă și prin alte pro- 
prietăţi precis determinate. Modelele materiale sînt şi ele de mai 
multe feluri, după gradul de esenţializare pe care îl prezintă în 
raport cw originalul. Deosebim astfel: modele materiale izomorfe, 
care reproduc, într-o formă miniaturizată, toate proprietăţile obiec- 
tului ; modele substitutive, construite din alte tipuri de materiale 
și structurate într-un alt mod decît originalul, cu scopul de a evi- 
denţia unele caracteristici funcţionale ale acestuia; modele ana- 
logice, reprezentări fizice, obiectuale, care nu reproduc în între- 
gime componentele fizice şi forma originalului, ci numai pe acelea 
care evidenţiază funcţiile acestuia. Modelele materiale analogice 
prezintă similitudini cu modelele teoretice, pentru că şi unele şi 
altele au structura internă și principiile funcţionale determinate 
matematic. 

Modelele teoretice sau ideale sînt caracterizate de absenţa for- 
mei de concretizare substanţială (fizică). Ele exprimă esenţa feno- 
menelor pe care le reprezintă într-o formă simbolică (o formulă 
sau o ecuaţie). Unii cercetători sînt de părere că diferenţa dintre 
modelele teoretice și cele materiale este relativă, ţine doar de gra- 
dul de abstractizare, pentru că şi modelul material, oricît ar fi de 
apropiat ca formă de prezentare de original, implică totuşi ele- 
mente de simbolizare. 

Cele mai reprezentative modele teoretice sînt modelele dina- 
mice, care rezultă din teoria matematică a sistemelor şi permit 
descrierea matematică mai precisă şi mai clară a unor procese din 
domenii diverse ale ştiinţei şi tehnicii. Scopul principal al constru- 
irii modelelor dinamice este optimizarea activităţii de identificare 
a alegerii corecte între mai multe opțiuni posibile. În ştiinţă, mo- 
delele dinamice se corelează cu modele informatice, în condiţiile 
utilizării lor practice în calculatoare. Din categoria modelelor ma- 
tematice fac parte și algoritmii. 
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Spre deosebire de domeniile științei și tehnicii, pentru care 
modolole sint ele însele produse ale creativităţii şi în acelaşi timp 
mint destinate să contribuie la adincirea cunoaşterii, în procesul 
du inviţămiînt se uzează, în cea mai mare măsură, de modele deja 
eluburute şi standardizate. În știință se efectuează deci atit ope- 
vuţii de modelare, cît şi investigaţii cu ajutorul modelelor, în timp 
vo In instrucţie se învaţă cu ajutorul modelelor elaborate de știință. 
kxceptind învăţarea de algoritmi, încercările de modelare în școală 
ne menţin la un nivel empiric, elevii fiind antrenați doar să ela- 
boreze unele tipuri de modele materiale. Într-o foarte mică mă- 
sură se fac încercări de modelare teoretică (simbolică) în care sînt 
implicate procese sau raporturi de tipul celor care reprezintă struc- 
tura gramaticală a unor propoziţii, procese chimice, biologice etc. 
Prin aceste încercări de modelare se reproduc doar modele ela- 
borate anterior în ştiinţă. Funcţia pedagogică principală a mode- 
lului constă în sprijinirea trecerii gîndirii elevului din planul ope- 
ruțiilor concrete (condiţionate de contactul direct cu obiectele) în 
cel al operaţiilor formalizațe (conceptualizate). Modelul didactic 
stimulează deci dezvoltarea ontogenetică a funcţiilor cognitive, 
condiționează saltul de la formele cunoașterii senzoriale la formele 
logice ale cunoaşterii. În stadiul superior al activităţii cognitive, 
cînd elevii sînt capabili să opereze simbolic, modelul angrenează 
intuiţia euristică şi funcţiile creative ale gîndirii. În demersul eu- 
vistic, elevul uzează de model ca instrument de sprijin în tatonă- 
vile sale pentru aflarea soluţiei într-o situaţie problematică. Unele 
tipuri de modele servesc în instruire pentru exersarea unor de- 
prinderi (manuale şi intelectuale), îi ghidează pe elevi în activi- 
Uu de organizare şi de valorificare a unor cunoştinţe în alte con- 
texte decît cele în care au fost dobîndite. Rezultă, așadar, că există 
o serie de similitudini şi deosebiri între rolul modelului în știință 
şi în învăţarea şcolară. Deosebirile decurg, în primul rînd, din sco- 
purile (finalităţile) celor două domenii de activitate. În știință, de 
pildă, se uzează de modele simplificate la maximum, modelele izo-. 
morfe fiind rareori utilizate în cercetarea ştiinţifică. În învăţă- 
mint însă, cu cît elevii sînt mai legaţi de cunoașterea senzorială, 
cu atit simt nevoia să cunoască realitatea cu ajutorul unor mo- 
dele care o reproduc cît mai fidel. Mai mult chiar, se antrenează 
ul înşişi să redea detaliile unor obiecte reale în dimensiuni acce- 
sibile lor. Reproducînd în cele mai mici detalii dispozitive, mașini, 
construcţii tehnice, în cercurile de aeromodelism, navomodelism 
cte., elevii învaţă să observe si să analizeze detaliile constructive 
ule unor creaţii tehnice complexe, exersează deprinderi de asam- 
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blare a pieselor care le compun, uzind de un „proiect tehnic“ pe 
care tot ei îl elaborează. 

Modelele materiale substitutive şi analogice, ca și diferite 
tipuri de modele teoretice care sînt folosite în industrie reproduc, 
într-o formă adaptată, produsele modelării din tehnică şi știință. 
În predarea chimiei, de exemplu, se. uzează de o categorie de mo- 
dele care sînt folosite şi în cercetarea chimiei pentru reprezentarea 
compoziţiei unor substanţe. Ele constau în reproducerea macrosco- 
pică a diverșilor compuşi chimici prin bile de material plastic, 
legate între ele cu bare metalice care reprezintă forma legăturilor 
moleculare. 

În învăţămînt, ca şi în ştiinţă şi tehnică, se uzează de modele 
substitutive de tipuri diferite, pentru „simularea“ unor procese, 
fenomene și activităţi, înainte ca acestea să fie transpuse pe insta- 
laţiile, aparatele şi mașinile originale. Unele „tehnici de simulare“ 
sînt folosite în instruire pentru exersarea deprinderilor de mane- 
vrare corectă a unor mașini și aparate care nu pot fi puse la dispo- 
ziţia elevilor în forma lor reală, din motive de securitate, din 
lipsă de spaţiu sau din alte cauze. Laboratoarele şcolare conţin şi 
ele tehnici de simulare care reproduc, în formă esenţializată, teb- 
nici de cercetare de care se uzează în ştiinţă (fizică, biologie, chimie). 
Modelele analogice didactice, ca şi cele din ştiinţă, reproduc obiecte, 
procese şi fenomene în forme care reprezintă grade diferite de 
esenţializare : de la mulaje si planşe vacuumatice (care reproduc 
elemente reprezentative ale structurii şi funcţiilor unor organe și 
organisme) la desene și scheme animate (film), hărţi şi diagrame 
care redau în forme simplificate (analogice) procese fizice, fizio- 
logice, chimice, tehnologice şi de altă natură *. 

În ceea ce priveşte implicarea modelelor teoretice în învăţare, 
este ştiut că elavii operează deductiv cu ajutorul unor modele ela- 
borate în ştiinţă. Pe lingă algoritmi, care sînt prezenţi și în învă- 
țămiîntul tradiţional, în şcoala modernă elevii sînt iniţiaţi să se 
folosească de modele teoretice care pun în evidenţă raporturi logice 
şi funcţiile unor sisteme din domeniul matematic, din informatică, 
lingvistică, tehnologie etc. 

Ca şi în știință, în procesul didactic se combină diferite tipuri 
de modele, fiecare dintre ele fiind folosite acolo unde poate sprijini 
mai bine înţelegerea informaţiei științifice. 


ui Vom reveni cu detalii asupra condiţiilor de folosire a modelelor 
materiale în capitolul următor, deoarece această categorie de modele face 
parte din mijloacele didactice. 
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2.3.5. Exerciţiul. Un rol decisiv în consolidarea cunoștințelor 
av'hizlționate prin învăţare revine exerciţiului, repetării conţinutului 
Învâţut în vederea transformării lui în achiziţie individuală, Din 
pärvate însă, nici conţinutul învăţămîntului şi nici stilul activităţii 
pedagogice din şcoli nu favorizează totdeauna desfășurarea optimă 
a acestei forme de perfecţionare a învăţării. Cea mai mare parte 
din timpul activităţii de instruire este consumat cu comunicarea 
materiei de învățămînt şi cu controlul (verificarea) cunoștințelor. 
La rîndul său, controlul, ca verigă a activităţii instructive, este 
vulorificat doar pentru depistarea şi sancţionarea performanţelor 
şcolare ale elevilor şi nu ca un autentic mijloc de feed-back, adică 
pentru întărirea legăturilor cognitive pozitive și pentru corijarea 
erorilor. Activităţile independente și îndrumarea individuală a acti- 
vităţii de învăţare se realizează episodic, nu au caracterul unor 
forme de instruire integrate organic în structura activităţilor şco- 
lare. Exerciţiul reprezintă o metodă de instruire individuală, prin 
cure elevul revine asupra cunoştinţelor și a deprinderilor învăţate, 
cu scopul de a le consolida şi pentru a învăța să le aplice în situaţii 
practice. Caracterul individual al exerciţiului nu exclude însă nece- 
sitatea dirijării lui de către educator. Ca oricare altă metodă de 
învăţare, tehnica exerciţiului se învaţă și ea. Elevii trebuie să știe 
cum să procedeze, cum să dozeze şi să organizeze exerciţiile pentru 
ca ele să-l ajute să se autoinstruiască. Învăţarea prin exerciţiu 
constă în reactualizarea cunoștințelor, atît în contextul în care ele 
au fost însușite iniţial, cît și în situaţii noi, diferite, care solicită 
recvaluări critice, completări şi aplicaţii. Elevul revine asupra cu- 
noştinţelor în forma în care ele au fost preluate iniţial, atunci cînd 
vovede notițele înregistrate în clasă după expunerea profesorului 
şi cînd consultă manualul. Aceste forme de exerciții reactualizează 
sistemul noţional și structura logică a cunoștințelor predate de pro- 
fesor. Revenirea asupra cunoștințelor în alte structuri informaţio- 
nale transformă exerciţiul într-o metodă de învăţare care depă- 
şeşte activitatea reproductivă şi angajează gîndirea în operaţii com- 
plexe de generalizare, solicită funcţii creative. Căutînd să identifice 
cunoștințele pe care le-a dobiîndit în şcoală, în diverse situaţii teo- 
retice şi practice, elevul obţine nu numai stabilizarea (consolidarea) 
lor, ci şi valorificarea fondului informaţional de care dispune în di- 
numica activităţii sale intelectuale. În acest stadiu, exercițiul se 
transformă într-o tehnică de autoinstruire propriu-zisă. Ritmul tre- 
verii de la performanţele inferioare ale exerciţiului (reproducerea 
materiei studiată în clasă) la stadiul dezvoltării achiziţiilor cu care 
l-a dotat şcoala prin autoinstruire este condiţionat de prezenţa și 
calitatea îndrumării pedagogice. Este deci. în interesul formaţiei 
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generale a elevului ca îndrumarea activităţii sale independente să 
depășească stadiul „declaraţiilor de intenții“ ale pedagogilor şi să 
se manifeste ca o metodă integrată organic în structura sistemului 
tehnologiei didactice curente. 


2.3.6. Metoda dramatizării realizează funcţii pedagogice inter- 
mediare între metodele intuitive şi cele prin care se activează ope- 
rațiile cu simboluri. 

Iniţial, metoda dramatizării a fost utilizată în instruirea şco- 
larilor mici, cu scopul de a le stimula participarea afectivă la acti- 
vităţile şcolare. Progresiv, s-a ajuns ca dramatizarea să fie pre- 
ferată în numeroase situaţii pedagogice care urmăresc să antreneze 
imaginaţia şi gîndirea creatoare a elevilor de toate virstele. De la 
teatrul de marionete, care-i învață pe copiii din clasele mici reguli 
de comportare civilizată, s-a trecut la socio-drame -— piese impro- 
vizate, fără repetiţii prealabile —, pe care elevii le creează pornind 
de la o situaţie sau o informaţie pretext (din istorie, literatură, 
istoria ştiinţelor și a artelor etc.). Spre deosebire de descriptivismul 
analizelor. literare, în dramatizări elevii reconstituie ei înşişi întîm- 
plări, fapte, se transpun în rolul unor personaje, le reproduc gîn- 
durile şi stările sufletești şi astfel le înțeleg mai bine, le stimează 
sau le sînt ostili, bazîndu-se pe „convingeri“ sau pe trăiri proprii. 


2.4. Metode speciale de educare a creativităţii 


Calitatea esenţială prin care este definită creativitatea gindirii 
este capacitatea proprie a spiritului omenesc de a depăși prezentul 
şi faptele liniar constituite și de a descoperi, printre ele, adevăruri 
şi realități noi. Un act creator este recunoscut ca atare în măsura 
în care oferă soluția unei probleme sau sugerează realizarea unui 
produs nou. Psihologii diferenţiază însă creativitatea ca atribut al 
gîndirii de activitatea psihică creatoare (productivă). Creativitatea 
gîndirii este instrumentul psihologic principal al activităţii crea- 
toare a spiritului uman, dar nu şi substitutul ei. În oricare domeniu 
în care se manifestă, spiritul creator implică o mare diversitate de 
factori ce ţin de însușirile generale ale personalităţii umane, de 
motivații, aptitudini speciale, de trăsături caracteriale etc. 

Condiţiile epocii în care trăim impun oricărui cetăţean să se 
adapteze rapid, să acţioneze creativ în orice împrejurare de viață 
şi cu atît mai mult în faţa solicitărilor pe care i le adresează pro- 
fesiunea sa. Psihologii sînt tot mai insistent solicitaţi de industrie 
să ofere metode ştiinţifice, de educare a creativităţii, pentru ca un 


256 


număr tot mai mare de lucrători din sfera producţiei să desfășoare 
avtivităţi novatoare, să ofere soluţii prompte și eficiente, pentru 
ridicarea productivităţii muncii, pentru valorificarea superioară a 
procesului tehnologic, în ansamblul său. Marile companii industriale 
americane, de exemplu, și-au elaborat programe proprii destinate 
wé stimuleze cultivarea creativităţii lucrătorilor din întreprinderile 
lor (General Motors, General Electric sai 

Creativitatea nu mai este considerată de teoreticienii psiho- 
logiei calitate psihică proprie unor „aleși“, înzestrați anume pentru 
activitatea de creaţie şi invenţie. Există, desigur, unele predispo- 
ziţii individule, mai mult sau mai puţin pronunţate, pentru anumite 
tipuri de activităţi, pe care le definim prin noţiunile aptitudine 
şi talent. Diferit de aceste însuşiri, structurile intelectului fiecărui 
individ uman dezvoltat normal sînt apte să potenţeze reacţii crea- 
tive adaptate la solicitările mediului. Această capacitate creativă 
potenţială se dezvoltă prin educaţie şi experienţă. Pedagogia trebuie 
să găsească un răspuns adecvat la întrebarea ` „Cum pot fi modelate 
premisele creativităţii pe parcursul evoluţiei ontogenetice 2" Abor- 
durea ştiinţifică a problemei educării creativităţii presupune, în 
primul rînd, delimitarea criteriilor de evaluare a acestei capacități 
psihice la copil şi la adult. Torrance, de exemplu, propune eva- 
luarea stadiilor creativităţii în raport de specificul produsului ac- 
tului creator. Astfel, activitatea creativă a copilului — spune 
Torrance — este manifestă în „descoperirea“ de cunoştinţe, moduri 
de acţiune, soluţii la diverse probleme etc. Produsul activităţii crea- 
tive a adultului este o „invenţie“, o realizare științifică, artistică, 
tehnică, mai mult sau mai puţin diferită de tot ceea ce există în 
domeniul respectiv. 

Unii psihologi se întreabă dacă accepţia atît de diversă care 
se acordă astăzi noţiunii de creativitate nu duce, cumva, la con- 
fundarea ei cu inteligența, funcţie psihică cu atribute similare ? 
Au fost emise patru ipoteze principale cu privire la raportul dintre 
creativitate şi inteligenţă : a) creativitatea este independentă de 
Inteligență ; b) inteligenţa și creativitatea sînt două aspecte com- 
plementare ale aceleiași structuri psihice și sînt deci dependente 
una de cealaltă ; c) creativitatea este independentă de inteligență 
numai de la un anumit prag (iniţial ele sînt corelate) ; şi, în sfîrșit, 
d) creativitatea se corelează cu personalitatea pe coordonate care 
nu implică, în mod necesar, inteligenţa (98). M. Bejat (1973) avan- 
“„uuză ideea că, de vreme ce creativitatea este un atribut al gîndirii, 
vi se corelează atît cu potenţialul intelectului, considerat în ansam- 
blul său, cît şi cu trăsăturile de personalitate. Capacitatea creativă 
npare astfel ca factor general, aptitudine potenţială, dependentă 
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de anumite trăsături ereditare, pe care se structurează, pe parcursul 
experienţei, trăsăturile de personalitate şi cunoștințele dobiîndite 
ca urmare a procesului educațional. Corelaţia dintre acești factori 
determină tipul de gîndire caracteristic fiecărui individ, stilul său 
cognitiv, observabil în strategiile de învăţare şi de conceptualizare, 
în rezolvarea situaţiilor problematice etc. Guilford (1959) a iden- 
tificat creativitatea cu gindirea divergentă şi a încercat să deter- 
mine trăsăturile aptitudinale care definesc potenţele creative, ser- 
vindu-se de analiza factorială. Din punctul său de vedere, 
comportamentul creativ implică următorii factori psihologici : flui- 
ditatea gîndirii, flexibilitatea, originalitatea, sensibilitatea faţă de 
probleme, redefinirea, elaborarea. Guilford corelează de fapt crea- 
tivitatea cu structura activităţii intelectuale în ansamblu, pe care 
o reprezintă schematic în modelul său cubic (28). 

Factorii definitorii ai creativităţii, unanim acceptaţi, sînt : flui- 
ditatea, flexibilitatea şi originalitatea gîndirii. Propunînd o analiză 
a caracteristicilor' gîndirii creative, Al. Roșca (1973) situează flexi- 
bilitatea pe primul loc în ierarhia acestor factori. Gîndirea flexibilă 
presupune capacitate de modificare, de restructurare rapidă a ope- 
raţiilor de analiză și sinteză, în concordanţă cu cerinţele unei sar- 
cini noi, care apare în cîmpul activităţii. Flexibilitatea este reversul 
inerţiei mintale şi al imobilismului cognitiv, este funcţia care 
condiţionează transferul şi adaptarea experienţei anterioare la si- 
tuaţii noi, care determină restructurarea, în forme superioare, a 
ideilor şi a practicii umane. Fluiditatea este funcţia care condi- 
ționează rapiditatea asociaţiilor. Ea este prezentă atit în gîndirea 
creatoare, cît şi în cea reproductivă. În sfîrșit, originalitatea carac- 
terizează însăși calitatea produsului activităţii creatoare, ce se 
exprimă în descoperirea şi interpretarea într-o formă nouă, necu- 
nescută încă, a unor cunoştinţe, idei, concepţii ştiinţifice, produse 
artistice sau tehnice etc. e 

Experții atribuie actului creator patru faze principale : pre- 
gătirea, incubaţia, iluminarea şi verificarea (H. Picron, 1913; 
G. Wallas 1926 ş.a.). 


Pregătirea este etapa iniţială a actului creator, faza în care are Joe 
familiarizarea subiectului cu natura problemei şi cu metodele prin care se 
rezolvă. Acestei prime faze îi sînt specifice citeva operaţii care au un rol 
determinant pentru desfăşurarea ulterioară a demersului creator, şi anume: 
studierea și analiza problemei; acumularea datelor necesare formulării so- 
luţiilor ; operații de prelucrare a datelor şi de căutare a soluțiilor ; elaborarea 
ipotezelor. În efectuarea acestor activităţi sînt antrenate o serie de funcţii 
psihice care facilitează procesul trecerii de la un tip de operaţie la altul, 
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Iurtlelpă la acest proces ` spiritul de observaţie şi de orientare; operaţii de 
Wlmllte convergentă și divergentă ; jocul liber al imaginaţiei ; alegerea dina- 
mio a căilor de rezolvare a problemei. Mecanismul tatonării, al căutării 
viealive a soluţiilor de rezolvare a problemelor este explicat în moduri di- 
farlte de către psihologi. Behavioriștii pun acest mecanism pe seama pro- 
awuluului încercare-eroare ` asociaționiștii îl atribuie contiguității. Mai recent, 
(iaune (1966) şi alţi cercetători propun „modelul intern al soluției“ într-o 
nveepțiune gestaltistă. M. Wertheimer (1957) şi K. Dunker (1968) presupun 
vă în cele mai multe cazuri soluția finală este cuprinsă, într-o formă deghi- 
vută, în soluţiile intermediare, care se restructurează progresiv. 

Incubația este etapa de aşteptare a soluţiei definitive. Este un răgaz 
în ctortul actului creator, după depăşirea experienței de informare. Opiniile 
specialiştilor diferă ou privire la instanța psihică la nivelul căreia se produce 
faza de incubație a activităţii creative. Predomină aprecierea că ea este 
mul curînd rezultatul unor funcţii subconștiente, decit al operaţiilor siste- 
matice de gîndire. Incubaţia este asimilată astfel formelor imaginaţiei invo- 
juntare de tipul viselor sau al imaginilor hipnogorice. Alţi psihologi sînt de 
părere că este o formă de continuare a activităţii creative conştiente 
(J. R. Rossman, 1931) sau o activitate psihică de reactualizare a unor ele- 
nwnte din experienţa anterioară (S. J. Parnes, 1967) (98). Indiferent de 
natura sa, incubaţia este caracterizată de o stare de latenţă, de tensiune 
creatoare care precede revelarea inovaţiilor. În procesul incubaţiei se pro- 
duce un fenomen de prescurtare a secvenţelor demersului cognitiv. Este însă 
o prescurtare în conţinut şi nu în timp. Perioada de incubație care precede 
o invenție în domeniul ştiinţei, de exemplu, poate dura citeva luni si uneori 
chlar mai mulţi ani. Din această cauză, incubaţia este confundată deseori cu 
nehotărîrea, letargia sau cu lenea intelectuală. 

Iluminarea reprezintă momentul culminant al procesului creator, reve- 
laļla sau inspirația care duce brusc la soluţia unei probleme noi. Starea de 
Muminare este stimulată de unele condiţii exterioare (linişte, singurătate, 
umbianţă plăcută). Uneori iluminarea, actul creativ propriu-zis, se produce 
(rä o pregătire prealabilă sistematică. J. Bruner (1965) consideră iluminarea 
o tehnică mintală prin care se ajunge la o soluţie plauzibilă, fără a trece 
prin diferite secvențe analitice. După A. Baldwin (1966), iluminarea este 
funcția psihică prin care se elaborează ipoteze certe în situaţii incerte şi 
umbigue. Într-o formă sau alta, psihologii contemporani identifică iluminarea 
cu procesul cognitiv sintetic al intuiţiei euristice (insight). ` 

Verificarea este operația intelectuală de control prin care se stabileşte 
dacă soluția relevată de actul iluminării răspunde sau nu criteriilor logice 
prestabilite ; evaluează deci autenticitatea invenției, a produsului actului 
vreutiv. 

'Teoreticienii domeniului propun si o ierarhie a performanţelor creative, 
pe care o raportează la nivelul operațiilor intelectuale care sînt antrenate şi 
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la specificul produsului ce rezultă din fiecare tip de activitate creatoare. 
Taylor propune cinci niveluri de creativitate : expresivă, productivă, inventivă, 
inovativă şi emergentă 1. Creativitatea expresivă se caracterizează prin spon- 
taneitate şi originalitate în desfășurarea activităţilor dintr-un anumit dome- 
niu. Este proprie persoanelor cu aptitudini pentru forme de activitate spe- 
cială. Educarea creativităţii expresive creează premisele capacităţilor crea- 
toare productive. Creaţia productivă se exprimă prin măiestria de a realiza 
produse de calitate superioară în domeniul artistic, tehnic etc. Inventatorilor 
şi exploratorilor care caută căi noi de analiză şi de interpretare a unor lu- 
cruri cunoscute, le este proprie creativitatea inventivă. Spre deosebire de 
inventivitate, capacitatea de inovație determină transformări semnificative 
în concepţiile şi în principiile fundamentale ale unui domeniu ştiinţific sau 
artistic. Stadiul cel mai înalt al capacităţii creatoare este creativitatea emer- 
gentă, ce se remarcă în produse ale intelectului cu valoare de legi şi principii 
fundamentale, care întemeiază noi şcoli şi curente în ştiinţă şi artă. 


Consideriînd capacităţile creative determinabile calitativ prin 
educaţie, tot mai mulţi pedagogi şi psihologi sondează posibilităţile 
sistemelor de educaţie de a stimula evoluţia activităţii gîndirii omu- 
lui spre performanţe de nivel creativ superioare. Cele mai recente 
experienţe în acest domeniu relevă cîteva constatări de ordin mai 
general. Se apreciază, printre altele, că între aptitudinile creative 
şi creaţie, ca produs al actului creator, se interpun o serie de factori 
ce ţin atît de efortul individual, cît şi de condiţiile de mediu şi 
educaţie care compun stimulenţii externi ai acestui proces. Carac- 
teristicile evoluţiei performanţelor creative necesită delimitarea a 
două niveluri distincte de analiză şi de influențare — prin educa- 
ție — a acestui proces. Primul stadiu constă în dezvăluirea, forma- 
rea şi dezvoltarea capacităților creative ale gîndirii individuale, iar 
etapa următoare este caracterizată de stimularea creativităţii, valo- 
rificarea pe un plan superior a acumulărilor din stadiul iniţial. Ni- 
velul inițial de formare a capacităţilor creative se desfăşoară în 
şcoală, iar performanţele sale depind de calitatea acţiunilor instruc- 
tive. Stimularea creativităţii se corelează cu ansamblul condiţiilor 
şi al relaţiilor sociale pe care le angajează tînărul şi omul adult. 

Educarea creativităţii reprezintă astăzi un obiectiv prioritar 
pentru ansamblul procesului de învățămînt, dar pedagogia şi psiho- 
logia modernă au creat şi cîteva metode speciale, destinate să 
formeze şi să stimuleze dezvoltarea acestei laturi importante a 
personalităţii umane. Unele dintre aceste metode necesită prezenţa 


1 C. W. Taylor (red.). Creativity: Progress and Potential, New York, 
Mc. Grow Hill, 1964. 
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unul lider coordonator — fără ca acesta să fie întotdeauna o per- 
avună cu statut de educator —, altele sînt însă a exclusivitate 
tehnici de autoeducaţie. 

Torrance este de părere că şcoala ar trebui să sprijine educarea 
«toutivităţii, în primul rînd prin crearea unei atmosfere eliberată 
du ntereotipii (112). O strategie de instruire de acest tip obligă pe 
educator să se pregătească mai bine pentru rolul de mediator între 
elevi şi lumea din jurul lor. Școala trebuie să ofere cît mai multe 
are elevului ca să întreprindă experienţe proprii, să-i faci- 

lteze cunoașterea valorilor reale ale culturii prin contact direct 
vu creaţii artistice, științifice, tehnice. Nu orice activitate instruc- 
dat poate contribui la educarea creativităţii, ci numai acelea care 
angajează gîndirea flexibilă și gîndirea originală, care pun în faţa 
elevului sarcina să aleagă o cale prescurtată de rezolvare a unei 
probleme, convertibilă în semnale si simboluri, în scheme mintale 
de ac țiune cu grad sporit de generalitate. Atîta timp cît elevul este 
vonstrîns în școală să răspundă doar la întrebările profesorului, gîn- 
direa sa va rămîne la stadiul reproductiv. El va descrie fapte și va 
repcta idei, date, în forma în care acestea i-au fost comunicate de 
profesor. Uneori, dezvoltarea capacităţii creative este friînată în 
procesul didactic prin folosirea abuzivă a unor tehnici de instruire. 
lixcesul de intuiţie, de exemplu, încetinește ritmul elaborării ab- 
mtructizărilor, tot așa cum verbalizarea excesivă în activitatea de 
predare a noilor cunoștințe suprimă unele verigi importante ale 
uctului conceptualizării. În condiţii instructive de acest fel, elevii 
me mențin la cunoştinţe tip și vădesc o dezarmantă inerție intelec- 
tuală, fiind incapabili să depășească contextul stereotip în care au 
pr eluat informaţia științifică. Pentru a depăşi aceste dificultăţi, ar 
trebui ca, în cadrul formelor de instruire, să se acorde o pondere mai 
mare dezbaterilor libere, tehnicilor didactice care provoacă pe elevi 
sů interpreteze şi să completeze — dintr-un punct de vedere pro- 
priu — cunoștințele teoretice şi practice pe care le studiază. Un 
bun prilej pentru astfel de activităţi cognitive îl oferă elevilor din 
clasele liceale temele prin care se pun în discuţie informaţii ştiin- 
ufice de stringentă actualitate. Participarea la activităţi instructive 
de acest tip determină pe elevi să-şi mobilizeze efortul de .studiu 
în vederea unei documentări variate din cît mai multe surse in- 
furmaţionale, îi stimulează să mediteze profund asupra materialelor 
utudiate pentru a putea aduce contribuţii personale la dezbaterea 
problemelor. Un rol însemnat în limitarea rigorismului didactic şi 
n Învăţării după șabloane au și laboratoarele şcolare în care elevii 
investighează independent domeniile ştiinţei. 
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Diverse experienţe psihologice şi pedagogice au scos la iveală 
o multitudine de soluţii prin care poate fi evitată traumatizarea 
gîndirii tineretului în procesul de instruire. Samarin 1962) propune 
educarea flexibilităţii gîndirii şcolarilor prin comunicarea unor in- 
formaţii cît mai variate asupra aceluiași obiect. Prin acest procedeu 
se multiplică posibilităţile de formare a asociaţiilor. Dar Samarin 
nu concepe acest proces într-un sens aditiv, ca acumulare de cu- 
noștințe prin stratificare în memorie, ci ca modalitate de deschidere 
amplificată a intelectului spre înțelegerea raporturilor dintre latu- 
rile obiectului studiat. Psihologii români au inclus în programele 
lor experimentale din ultimii ani condiţiile educării gîndirii crea- 
toare în contextul instruirii la diferite discipline de învăţămînt 
(aritmetică, fizică, literatură etc.). Cele mai multe dintre aceste 
cercetări demonstrează că educarea flexibilităţii gîndirii depinde, 
în cea mai mare măsură, de angajarea intelectuală a elevilor în 
operaţii de sistematizare şi abstractizare (I. Radu, 1966; R. Miha- 
levici, 1971 ş.a.). Se constată că, în general, gîndirea creatoare evo- 
luează în situaţiile problematice care necesită efort personal pentru 
descifrarea căilor de rezolvare, care determină transpoziţii de ex- 
perienţă în sisteme şi configurații noi. 

Se fac şi unele încercări pentru a se determina soluţii de 
gradare, de ierarhizare a eforturilor creative la nivelul diferitelor 
vîrste şcolare. În sistemul ierarhic propus de Torrance, tipurile de 
sarcini instructive care stimulează gîndirea creativă la copii sînt 
eșalonate în următoarea succesiune : clasificări de obiecte care po- 
sedă însușiri similare ; evidenţierea particularităţilor unor clase 
de obiecte ; dezbateri pe marginea unor evenimente sau teme ştiin- 
ţifice care. solicită formularea de explicaţii personale sau care se 
pretează la interpretări controversate ; reformularea, într-o viziune 
personală, a unor opinii; analiza unor erori; comentarea unor 
producţii artistice, tehnice si de altă natură; inventarea de ' jocuri 
şi soluţii de rezolvare a unor situaţii imaginate; dramatizări de 
episoade din evenimente istorice sau din creaţii literare; inter- 
pretarea rolului unor persoane reale sau imaginare, modificînd 
mersul evenimentelor şi al situațiilor comportamentale dintr-un 
punct de vedere personal (113). Într-un fel sau altul, procedeele 
și metodele instructive destinate să influenţeze dezvoltarea capa- 
cităţilor creative ale gîndirii trebuie să provoace nedumeriri, să 
incite la întrebări, să creeze acea stare de neliniște care îl împinge 
pe elev la căutări. Un rol hotăriîtor pentru mobilizarea interesului 
şi a participării în activităţile creative are aprecierea performan- 
telor pe care le obţin elevii în aceste activităţi. Aprecierea întreține 


262 


ntit efortul constant, cît şi încrederea elevului că acest efort nu 
onte zudarnic, că el îl duce spre un rezultat dorit, aşteptat. 

Stimularea creativităţii este o acţiune educaţională care depă- 
yoşto cadrul învățămîntului şi vîrsta copilăriei, adresîndu-se tine- 
rilor şi adulţilor angajaţi în activităţi sociale. Acţiunile orientate 
spro stimularea creativităţii urmăresc să determine sporul de pro- 

uctivitate al acestei capacităţi umane. Se practică diferite moda- 

IBU de stimulare a creativităţii. Unele dintre ele se sprijină pe 
antrenamentul imaginaţiei (brainstorming, synectica), altele acti- 
voază gîndirea creatoare prin procedee euristice sau prin modelare. 
În sfîrşit, cei mai mulţi experţi sînt de părere că îmbinarea celor 
două categorii de metode oferă cele mai bune șanse de stimulare a 
activităților creative. Metodele de acest tip se aplică individual sau 
în grup. Metodele individuale s-au dovedit eficiente în situaţii în 
care opiniile grupului inhibă aprofundarea analitică a unor soluții. 

Autostimularea creativității reprezintă, după J. E. Arnold, un 
efort continuu și sistematic, în care tinerii și adulţii își întreţin 
active funcţiile creative ale gîndirii. El recomandă o suită de tipuri 
de exerciţii care pot sprijini acest efort, cum sînt : notarea zilnică 
într-un caiet personal a răspunsului la o întrebare nouă; comple- 
tarea continuă a informaţiei din domeniul profesiei ; încercarea de 
a-și imagina lucruri şi situaţii noi; formularea de previziuni pe 
baza unor observaţii etc. 

Forme de stimulare a creativităţii în grup 

Cele mai multe dintre experienţele care au fost întreprinse 
pentru stimularea capacităţilor creative ale indivizilor adulţi de- 
monstrează superioritatea unor metode de activitate creativă în 
grup. S-a constatat că, spre deosebire de productivitatea gîndirii 
creative individuale, activităţile grupurilor în rezolvarea de pro- 
bleme sporesc şansele descoperirii soluţiilor optime şi scurtează 
durata investigaţiilor. M. E. Shaw (1960) ; Al. Roşca (1964) ș.a. au 
constatat că eficiența grupurilor este mai mare în rezolvarea pro- 
blemelor care cer originalitate si intuiţie euristică, în timp ce pro- 
blemele cu soluţie unică (algoritmică) sînt rezolvate mai rapid prin 
efort individual. Grupurile obţin, de asemenea, performanţe creative 
superioare la rezolvarea tipurilor de probleme care reclamă nego- 
cleri şi dezbateri, care se bazează deci pe consensul de grup, precum 
şi în situaţii problematice care necesită integrarea de informaţie 


1J. E. Arnold, Education for inovation, în A. Source Book for Crea- 
tive Thinking. Red. S. J. Parnes and H. F. Harding, New York, Ch. Scribner's 
Sons, 1962. 
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pentru obținerea soluţiei sau pentru elaborarea unui plan de re- 
zolvare (J. Mc. Grath, 1964). 

Din punct de vedere pedagogic, activitatea creativă în grup nu 
prezintă importanţă prin produsul care rezultă, ci mai ales prin 
faptul că efortul pe care îl angajează rezolvarea sarcinilor creative 
în grup devine un mijloc de educare a aptitudinilor creative indi- 
viduale. Această constatare conduce la ideea că întregul proces de 
dezvoltare a gîndirii umane se desfăşoară și se desăvirșeşte prin 
confruntări cu modelul gîndirii altor oameni, prin confruntări de 
idei într-o atmosferă socială destinsă, de căutare continuă a celor 
mai sigure căi spre progres. Ca urmare a cercetărilor întreprinse 
pentru descoperirea condiţiilor care optimizează creativitatea unor 
grupuri de persoane, A. P. Hare (1962) a delimitat următoarele 
categorii de factori care influenţează performanţele creative ale 
grupurilor : sarcina activităţii, personalitatea membrilor grupului, 
condiţiile lor sociale, numărul persoanelor care compun grupul, 
sistemul de comunicare între aceștia şi conducătorul (leadership) 
grupului. Sînt importante, din punct de vedere pedagogic, consta- 
tările ce decurg din diferite experienţe de stimulare a creativităţii 
grupurilor în legătură cu efectele compensatorii ale interrelaţiei 
dintre aptitudinile membrilor grupurilor. Un grup cu o compoziţie 
eterogenă în ceea ce priveşte capacităţile gîndirii concrete şi ab- 
stracte obține performanţe creative superioare grupurilor consti- 
tuite din indivizi cu potenţe creative relativ omogene. Și, de ase- 
menea, grupurile care cuprind specialişti din mai multe domenii 
sînt mai eficiente în rezolvarea de probleme complexe, decît cele 
alcătuite din specialiști în același domeniu (Th. H. Stone, 1971). 
În activităţile creative natura sarcinii se corelează strîns cu stilul 
de comunicare ce se angajează în sînul grupului. Se practică două 
modalităţi principale de comunicare : centralizată și omogenă. Co- 
municarea centralizată pune pe fiecare membru al grupului în 
contact direct cu conducătorul, căruia îi comunică informaţiile 'de 
care dispune în legătură cu problema ce se discută. În condiţiile 
comunicării omogene, membrii grupului comunică celorlalţi in- 
formaţiile de care dispun şi fiecare tatonează individual soluţiile. 

Determinarea mărimii grupului este tot atît de importantă 
pentru performanţele creative, ca și calitatea aptitudinilor pe care 
le reuneşte. S-a constatat că pe măsură ce numărul participanţilor 
la activitatea de grup sporeşte, se produce o diminuare a contribu- 
ţiilor individuale, iar unii membri nu oferă nimic pentru pro- 
dusul grupului (J. W. David, 1968) (98). 

Conducătorul grupului are şi el o influență hotărîtoare asupra 
productivității creative a colectivităţii pe care o dirijează. El tre- 
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bule să cunoască bine capacităţile fiecărui membru cooptat în grup 
vn le valorifice acolo unde pot oferi randament optim. 

Analiza comportamentului diferitelor grupuri creative a dez- 
vâluit faptul că, uneori, producţia de idei noi este subminată de 
tendinţa spre conformism, de constrîngerea grupului de a respecta 
vu orice preț o anumită „disciplină“ prestabilită în abordarea pro- 
blemelor. Acest fenomen a sugerat unor cercetători ideea să ela- 
boreze metode de stimulare a creativităţii care să ofere participan- 
ilor la activitatea creativă în grup posibilitatea de a produce cît 
mai multe idei, fără să fie stingheriţi printr-o tutelare excesivă în 
cursul dezbaterilor. Așa au fost create metodele: EES 
(asaltul de idei sau efervescenţa creierului) şi synectica. 

Metoda brainstorming a fost elaborată de A. Osborn, care a 
descris-o prima oară în lucrarea: Applied Imagination (Imaginaţie 
uplicată) (1957). Caracteristica esenţială a metodei brainstorming 
«onstă în separarea etapei elaborării soluţiei unei probleme de eva- 
luarea critică și validarea soluţiilor considerate a fi corecte şi ori- 
uinale. Practic, rezolvarea unei probleme prin brainstorming constă 
în stimularea persoanelor implicate în grup ca să enunţe spontan 
cit mai multe idei, fără să se preocupe imediat de evaluarea lor 
critică. Analiza, selecţia, organizarea şi elucidarea calităţii soluţiilor 
se realizează într-o altă activitate, fie de către membrii grupului 
care au participat la elaborarea lor, fie de 'către alte persoane. 
Prima fază a metodei brainstorming se caracterizează deci printr-o 
competiție de idei desfăşurată într-o ambianţă destinsă. Conducăto- 
vul grupului lansează problema, iar participanţii dialoghează între ei 
şi se informează reciproc în legătură cu conţinutul soluţiilor pe care 
le propun (chiar dacă unele dintre aceste soluţii sînt eronate). Li- 
bortatea dezbaterilor nu trebuie să esueze însă în duel de idei 
uberante. Osborn rezumă strategia aplicării metodei sale în ter- 
menii următori ` „să nu conduci apăsînd frinele, atunci cînd încerci 
xà descoperi idei noi... Dar nu lăsa frinele din mînă... Cu cît o per- 
soană este mai capabilă să formuleze idei pline de imaginaţie, cu 
IL ea trebuie să devină mai capabilă să le evalueze critic. Altfel, 
aceste producţii ale imaginaţiei pot deveni periculoase“. Evident că 
într-o ambianţă de discuţii libere, un grup care desfăşoară activităţi 
creative trebuie să se menţină în sfera problemei pe care și-a 
propus să o soluţioneze. Aprecierea critică a ideilor grupului poate 
uvea loc la intervale diferite — de la cîteva ore la cîteva zile —, în 
funcţie de natura problemelor abordate. În multe cazuri cele două 
«tipe ale metodei brainstorming (enunţul ideilor şi analiza critică) 
w succedă în cursul aceleiași ședințe. Concluziile ce decurg din 
activitățile creative de acest fel reprezintă o sinteză a experienţei 
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şi creaţiei colective. Osborn consideră metoda sa eficientă pentru 
rezolvarea creatoare a unor probleme în care sînt implicate mai 
multe căi deductive, cum sînt cele din domeniul tehnicii şi comer- 
tului şi apreciază că este improprie pentru rezolvarea problemelor 
care solicită alegeri şi decizii. 

Metoda synectică a fost elaborată de J. J. Gordon (1961). Ca- 
racteristicile ei sînt sugerate de semnificaţia cuvîntului grecesc 
synectics care înseamnă punere împreună, amestec de elemente 
aparent irelevante, care dau naştere unor relaţii sau asociaţii noi. 
Ca şi metoda brainstorming, procedeele synectice se aplică în două 
faze : prima parte a activităţii este caracterizată de familiarizarea 
cu datele problemei, iar în etapa a doua participanţii sînt incitaţi 
să abordeze problema dintr-un punct de vedere diferit de cel care 
conduce la o soluţie cunoscută. Se cere, cu alte cuvinte, reanalizarea 
datelor problemei într-o formulă simplificată, pretabilă la inter- 
pretări analogice. Synectica se practică la analiza problemelor cu- 
rente de producţie. O activitate creativă în care se uzează de 
această metodă parcurge următoarele momente principale : enunţul 
problemei ; explicarea problemei de către conducătorul grupului ; 
prezentarea problemei de către fiecare participant, din punctul său 
de vedere ; întrebări în legătură cu datele problemei ; răspunsuri 
prin soluţii analoage cu cele date altor situaţii problematice rezol- 
vate anterior ` examinarea şi reexaminarea soluţiilor pînă la epuiza- 
rea lor şi adoptarea uneia dintre ele. 

Metoda check-list este o tehnică analitică de stimulare a crea- 
tivităţii în grup. Concret, ea constă în folosirea unor liste de sarcini 
care se pot referi la etapele ce trebuie urmate pentru rezolvarea 
unei probleme, la modalităţile de control şi de evaluare a unor 
soluții etc. Listele de sarcini creative stimulează următoarele forme 
de activitate mintală : utilizarea neobişnuită a unor date cunoscute ; 
adaptarea sau modificarea unor obiecte (situaţii) date prin adăugiri 
sau suprimări de elemente; amplificări de date și raporturi în 
vederea determinării de situaţii noi; reclasare (includerea unei 
probleme într-un sistem logic nou); inversare (transpunerea pro- 
blemei în contrariul ei) ; combinări de elemente convenţionale etc. 
Osborn (1962) propune tipuri de liste pentru educarea creativităţii 
la copii. El sugerează diferite operaţii prin care elevii pot modifica 
o problemă sau un obiect (modificarea formei, a culorii etc.) ; înlo- 
cuire de cuvinte sau obiecte cu altele care modifică semnificaţia 
situaţiilor problematice etc. 

Cursurile speciale de dezvoltare a creativităţii reprezintă o 
formă mai complexă de educaţie care îmbină o suită de tehnici 
(prelegeri, lucrări practice etc.) destinate să activeze imaginaţia și 
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Windivea independentă. Aceste activități cu caracter stimulativ sint 
urmate de activităţi creative propriu-zise de tipul „check-list“, dez- 
Inten) etc. Cursurile de iniţiere în activităţi creative se organizează 
vu elevi din clasele mari, cu studenţi şi cu adulţi din producţie. 

O realizare mai recentă în domeniul mijloacelor de stimulare 
a creativităţii este inventica. Fondatorii ei sînt cercetătorii Centru- 
lul de euristică aplicată din Lyon (A. Kauffman, M. Fustier şi 
A. Drevert, 1970). Ei propun un sistem metodic destinat să stimu- 
leze inventivitatea în domeniul tehnic, conceput într-o viziune in- 
terdisciplinară, cu implicaţii în matematică, economie, psihologie 
ete. (98). Autorii inventicii atribuie activităţii inventive semnifi- 
catia de efort permanent, îndreptat sistematic spre relevarea no- 
ului, a ceea ce diferă de situațiile comune, cunoscute. Cercetătorii 
în domeniul inventicii iau în consideraţie — ca factori psihologici 
determinanţi în actul inventiv — imaginaţia şi funcţiile creative. 
Inventica. propune astfel un punct de vedere asupra naturii psihice 
u uctului creator opus tezelor care situează în centrul acestei acti- 
vităţi raţionamentul. Stimularea creativităţii se realizează atit prin 
procedee intuitive, care antrenează imaginaţia, cît şi prin analiză 
«ombinatorie (ansamblul de tehnici matematice prin care se prelu- 
crează datele intuitive). Potrivit acestei metode, actul creativ de- 
butează prin fragmentarea obiectelor pe elemente, după care se 
trece la căutarea unor soluţii de utilizare în forme noi a elementelor, 
se operează transformări, substituiri, combinări diverse, asocieri, 
analogii etc. Imaginarea soluţiilor și analiza lor critică alternează 
cu operaţii de gîndire logică. Analiza combinatorie reprezintă o a 
doua etapă de aplicalre a metodei şi constă în operaţii matematice 
care realizează aranjamente şi combinări (cu sau fără repetiţie). 
Sint implicate în aceste activități concepte matematice din dome- 
niul teoriei grafurilor, reţele şi grile finite etc. 

Potrivit inventicii, orice produs face parte simultan din trei 
universuri concentrice : tehnologic, funcţional şi afectiv-sociologic. 
invenţia se situează la punctul de trecere dintre universul funcțio- 
nal şi cel tehnic, în momentul în care se întrevede posibilitatea 
înlocuirii unei soluţii tehnice cunoscute cu alta nouă, mai avanta- 
joasă sau care poate îndeplini funcţii mai complexe şi mai bine 
udaptate. 

Eficienţa educaţiei creativităţii gîndirii se evaluează pe baza 
comportamentelor care relevă capacităţi creative. Comportamentul 
creativ se exprimă în deschiderea intelectului omului spre expe- 
vienţe noi, în sporul calitativ al produselor pe care le realizează. 
La toate vîrstele, creativitatea devine manifestă în efortul unitar de 
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autodepăşire. Educarea creativităţii profesionale reprezintă astăzi 
un mijloc de cea mai mare importanţă, prin care omul de ştiinţă 
şi tehnicianul evită deteriorarea calificării lor, sprijină redresarea 
și progresul procesului productiv, înlătură pericolul perturbării 
ritmului producţiei prin uzura morală a mașinilor şi a utilajelor. 

Concluzia pedagogică fundamentală pe care o relevă datele 
psihologiei creativităţii este optimismul, încrederea în potenţialul 
creativ al tuturor oamenilor care au o dezvoltare psihică normală. 

Este evidentă astfel răspunderea sistemelor educative în ceea 
ce privește dezvăluirea si cultivarea potenţialului creator al ma- 
selor. Cerinţele sporite ale practicii sociale sub aspectul producţiei 
de inovaţii și invenţii în toate sectoarele de activitate se corelează 
tot mai mult în zilele noastre cu aspiraţiile şi eforturile oamenilor 
de toate viîrstele de a ţine pasul cu ritmurile vieţii moderne, de a 
se menţine cît mai mult posibil în rîndul factorilor activi ai pro- 
gresului social. 


3. MIJLOACE DE INSTRUIRE 


Instrumentele materiale prin care se sprijină activitatea instruc- 
țivă alcătuiesc categoria mijloacelor de instruire, a mijloacelor di- 
dactice. “Termenul mijloc de instruire sau mijloc didactic se aplică 
în limbajul pedagogic curent diverselor tipuri de materiale, dispo- 
zitive şi aparate care servesc profesorului în activitatea de predare. 
Potrivit acestei accepţii, se atribuie mijlocului didactic un rol uni- 
lateral în acţiunea instructivă. Se ştie că elevul se folosește, la 
rîndul său, de o serie de materiale şi instrumente care îi suplimen- 
tează efortul de învăţare. Mai înainte chiar de a fi instruiți în 
şcoală, copiii manipulează o diversitate de obiecte din mediul lor 
de viaţă, fie pentru a le cunoaşte direct, fie pentru a se servi de 
ele ca instrumente intermediare pentru cunoașterea altor obiecte 
care nu le sint direct accesibile. Această funcţie de mediere între 
copil şi lumea din jurul său revine la început jucăriei şi tot cu 
ajutorul acesteia copilul se antrenează pentru forme de activitate 
cognitivă de tip superior. Jucăriile reprezintă deci primele mijloace 
didactice cu care copiii vin în contact, indiferent dacă acestea sînt 
concepute în mod deliberat cu acest scop sau dobindese această 
funcţie prin destinaţia pe care le-o imprimă copilul. 

Valoarea pedagogică a mijloacelor didactice este dată de resur- 
sele pe care le deţin acestea de a-l sprijini pe elev să înveţe ceva, 
de a-l ajuta să înţeleagă cunoştinţele. 
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În învățămîntul tradiţional mijlocul didactic era denumit prin 
termenul material didactic. Noţiunea mijloc de instruire din peda- 
Moula contemporană nu înlocuieşte însă numai un termen, ci mar- 
vheuză şi o transformare a calităţii instrumentului didactic pe care 
acesta îl definește. Materialele destinate să sprijine acţiunea edu- 
cuţională sînt completate de la un an la altul cu dispozitive teh- 
nice de nivel industrial. Tehnica modernă a introdus în învățămînt 
o mare diversitate de aparate, mașini şi diverse materiale care oferă 
elevilor forme şi dimensiuni ale lumii reale pe care şcolarii de 
dinaintea secolului nostru nu le-au putut avea niciodată în me- 
diul lor instructiv. Spre deosebire de mijloacele didactice tradiţio- 
nale, tehnicile moderne oferă învățămîntului informaţie prelucrată 
şi semiprelucrată, ordonată în sistemul logic al unui mesaj construit 
care poate fi valorificat direct în formaţia culturală a elevului. 

Resursele pedagogice ale mijloacelor moderne de instruire 
decurg din următoarele caracteristici : a) au efect multiplicator, 
putind să sporească volumul informaţional pe care îl difuzează 
potrivit nevoilor învățămîntului ; b) pot să depoziteze mesaje in- 
utructiv-educative fără ca acestea să-şi piardă calitatea pedagogită ; 
c) creează posibilități de .actualizare şi reactualizare permanentă a 
informaţiei, transmiţind simultan sau la intervale foarte apropiate 
de producerea evenimentelor, date necesare completării instrucției 
şcolare ; d) contribuie la obiectivizarea instrucției, la desprinderea 
ci de persoana educatorului (acesta nu mai este factorul unic de 
informare a elevului); e) creează posibilitatea de programare a 
învăţămîntului nelimitată în timp şi spaţiu, materialele instructive 
înregistrate audio şi video pot fi la îndemiîna celor care se instruiesc 
în orice moment al activităţii lor din şcoală sau din afara ei. Cu 
toate aceste virtuţi, mijloacele didactice moderne nu pot substitui 
în totalitate realitatea. Pentru ca elevul să .opereze cu sistemul 
informaţional al unui mesaj audiovizual și să-l integreze în struc- 
turile sale intelectuale, el trebuie să se confrunte ou realităţi și să 
fucă experienţe. Departe de a substitui integral funcţiile educato- 
rului, mijlocul didactic modern îl solicită, dimpotrivă, în direcţii 
noi, îi pretinde noi calităţi pedagogice..Educatorul este acela care 
exploatează funcţiile 'instructiv-educative ale mijloacelor de in- 
“lruire, dispune alegerea lor în raport cu scopurile învățămîntului, 
le distribuie şi le dozează cantitativ pe ansamblul activității in- 
structive, uzează de ele în predare şi le oferă elevilor ca suport 
pentru activitatea lor de învățare. 

Mijloacele de instruire nu transformă calitatea învăţămîntului 
prin ele însele, tot aşa cum în activitatea industrială mașina nu 
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contribuie la sporirea producţiei decît prin faptul că reprezintă 
pentru om un mijloc de multiplicare uriașă a efortului său fizic. 
„Atribuţia instrumentului — aprecia Vigotski — este aceea de a 
transmite acţiunile omului asupra obiectului activităţii sale, el tre- 
buie să provoace diverse modificări în obiect... este mijlocul acti- 
vităţii exterioare a omului“ (116). Factorul hotăritor în crearea de 
noi valori este omul, iar instrumentul este un accesoriu subordonat 
care determină mutații în obiectul asupra căruia se exercită gîn- 
direa şi funcţiile coordonatoare ale acţiunii umane. Potrivit acestor 
aprecieri, putem atribui mijloacelor de instruire sensul de mate- 
riale, dispozitive, instrumente și forme de reprezentare materială a 
lumii, utilizate în învățămînt pentru a sprijini procesul de instruire 
și autoinstruire. 

Mijloacele de instruire de orice nivel nu sînt remedii miracu- 
loase care pot anihila toate carenţele unor sisteme educative defi- 
citare. Ele rămîn totuşi instrumente care, într-un context pedagogic 
corect orînduit, pot oferi o cotă însemnată de eficienţă efortului de 
instruire a tineretului școlar. Unele dintre mijloacele de instruire 
dau posibilitate profesorului să lărgească sfera experienţei elevului, 
altele îl ajută pe elev să înțeleagă structura de bază a unor corpuri 
şi fenomene. Mașinile de instruire preiau o parte din sarcinile 
profesorului, făcîndu-l disponibil pentru altele. 


3.1. Tipuri de mijloace didactice 
și funcţiile lor pedagogice 


Încercările întreprinse de diferiţi experţi, de a realiza o clasi- 
ficare a tipurilor de mijloace care se utilizează în școala contem- 
porană, evidenţiază, în principal, trei criterii esenţiale : 

a) Criteriul istoric a fost aplicat, printre alţii, de americanul 
W. Schramm, care face ò enumerare a categoriilor de mijloace în 
ordinea apariţiei lor în istoria învățămîntului, începînd cu tiparul 
și încheind cu computerele electronice 1. 

b) Caracteristicile tehnice și categoriile de analizatori pe care 
îi solicită reprezintă un alt criteriu frecvent utilizat pentru definirea 
tipurilor de mijloace de instruire. Sînt definite, potrivit acestui cri- 
teriu, diferite tipuri de materiale purtătoare de mesaj informaţional, 


1 W, Schramm, Les nouveaux moyens d'enseignement aux Etats-Unis. 
Nouvelles méthodes et techniques d'éducation, Paris, UNESCO, 1963 (Etudes 
et documents d'éducation, 48). 
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mijloace audio, video, audiovizuale etc., ca în clasificările mijloa- 
velor realizate de R. Lefranc, H. Dieuzeide ş.a. 1 

c) Criterii psihopedagogice, care pun accentul pe funcționali- 
tatea pedagogică și pe condițiile pe care le oferă mijloacele tehnice 
activităţii de învățare. 

În cele mai multe variante de clasificare se adoptă criterii 
mixte, care iau în considerație atît caracteristicile tehnice ale mij- 
loncelor de instruire, cît şi implicațiile lor psihopedagogice.’ Se dis- 
ting totodată mijloacele de bază, care servesc direct la transmiterea 
de informaţii și cunoștințe, de mijloacele auxiliare, care se interpun 
între educator sau alte surse de informație și elev (diferitele tipuri 
de aparate) 2. 

Corelarea criteriului psihopedagogic cu caracteristicile tehnice 
nle mijlocului credem că răspunde cel mai bine unei clasificări a 
mijloacelor de instruire. Potrivit acestor criterii, putem defini ur- 
mătoarele tipuri de mijloace didactice ` 

1. Mijloace intuitive obiectuale și imagistice care sprijină îm- 
bopăţirea experienţei şi a cunoştinţelor elevilor despre lumea reală. 
În această categorie sînt cuprinse diferite tipuri de materiale natu- 
ranle şi forme de reprezentare ale acestora în relief (materiale natu- 
rulizate de tipul animalelor împăiate, ierbare, insectare etc.) sau 
în imagini (planşe, albume, fotografii, ilustraţii etc). 

2. Mijloace intuitiv-convenţionale sau "modele, care-i ajută pe 
elevi să surprindă sensul structurii de bază a unui fenomen sau 
obiect. Fac parte din această categorie de mijloace diferite imagini 
sau forme spaţiale care reprezintă simbolic (simplificat) aspecte ale 
realității, cum sînt : schiţele, planurile topografice, desenele geo- 
motrice sau de proiecţie, hărţile, diagramele, jocurile didactice, fi- 
gurile numerice (destinate să servească la predarea aritmeticii în 
clasele primare), corpurile geometrice, planşele vacuumaţice, aba- 
cele, socoțitoarele, machetele, mulajele etc. 

3. Mijloacele audiovizuale moderne reprezintă o categorie de 
mijloace de informare şi de comunicare în masă, a căror construcţie 
tehnică se bazează pe aplicaţiile electricităţii și electronicii la im- 
primarea și reproducerea imaginilor și a sunetelor. Termenul de 
mijloc audiovizual s-a extins asupra tuturor tehnicilor care difu- 
wază mesaje sonore sau vizuale, chiar dacă unora dintre ele nu le 
este specific decît unul dintre cele două tipuri de semnale. Radioul, 


LR, Lefranc, Mijloace audiovizuale în slujba învățămîntului, Bucu- 
veti, E.D.P., 1966 şi H. Dieuzeide, Les techniques audio-visuelles dans 
l'enseignement, P.U.F., Paris, 1965. 

2 Konobeevski N. P, Oborudovaniie nacialnih klasov (înzestrarea 
«lusclor elementare), Moskva, Izdatelstvo „Pedagoghika“, 1971. 
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discul, banda magnetică sînt numite mijloace audiovizuale, deși ele 
nu transmit decît mesaje sonore, tot aşa cum diapozitivele, diafil- 
mele, filmul mut nu difuzează decit imagini. Mijloacele audiovizuale 
în sensul strict al cuvîntului sînt : filmul sonor, televiziunea, tehni- 
cile de imprimare şi redare audio-video (magnetoscoape, EVR etc.). 
Cînd definim categoria mijloacelor audiovizuale, trebuie să distingem 
mijloacele purtătoare de mesaj informaţional, de tehnicile auxiliare 
care le difuzează. Diapozitivul, diafilmul, filmul, emisiunea radio, 
emisiunea TV, discul, banda magnetică sînt tehnici purtătoare ale 
conținutului informaţional, în timp ce aparatele de difuzare şi de 
recepţie a mesajului 'sînt tehnici auxiliare. Categoria tehnicilor auxi- 
liare de care se uzează în învățămînt depăşeşte însă cadrul auxilia- 
rilor audiovizuali şi constituie o grupă distinctă de mijloace. 

4. Auziliarii didactici sînt materialele şi dispozitivele tehnice 
care se interpun între conţinutul mesajului instructiv-educativ 
şi elevul care îl recepționează. În această categorie intră diferite 
tipuri de instalaţii de afişaj și prezentare a materialelor ilustrative 
(tabla neagră, tabla de fetru, tabla magnetică etc.), tipurile de 
aparate de proiecţie audiovizuală (epiproiectoare, diaproiectoare, 
retroproiectoare, aparate de proiecţie filmică), dispozitive de im- 
primare audio (magnetofon, picup), instalaţii şi aparate de laborator 
care mijlocese producerea proceselor şi a fenomenelor ce urmează 
să fie studiate de elevi, instalaţiile din laboratoarele lingvistice etc. 

5. Instrumentele şi uneltele de muncă destinate activităţilor 
practice din şcoli se constituie ca o categorie aparte de mijloace 
instructive, în care sînt cuprinse diferite unelte, utilaje şi dispo- 
zitive de care profesorii şi elevii se folosesc în activităţile .din 
atelierele școlare, pe terenurile agricole și în alte condiții de acti- 
vitate practică. 

Valorificarea pedagogică eficientă a diverselor categorii de 
mijloace didactice depinde de resursele pe care ele le deţin pentru 
a optimiza procesul învăţării, precum şi de priceperea profesorilor 
şi a învăţătorilor de a le mînui, de datele pe care le posedă aceștia 
cu privire la specificul constructiv şi funcţional al fiecărui, mijloc. 
Educatorii trebuie deci să se instruiască ei înşişi pentru a putea 
cunoaște cota de participare pe care o poate oferi actului instructiv 
fiecare mijloc didactic. 

Prezentăm în continuare caracteristicile constructive şi func- 
ționalitatea pedagogică a cîtorva dintre cele mai reprezentative mij- 
Joace de instruire. 


Planșa sau tabloul didactic reprezintă un sortiment de mijloc de 
instruire tradiţional cu caracter imagistic, destinat activităţilor frontale cu 
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rinsa, liste un material care substituie obiectele reale pe care nu le putem 
ler nemijlocit copiilor sau a căror observare directă nu poate fi repetată 
url de cîte ori este necesar în procesul instructiv. O mare parte dintre aceste 
mijlonce trebuie realizate de către învăţători şi profesori în şcoală cu 
voncursul elevilor şi adaptate sarcinilor curente ale activităţilor didactice. 
Pentru ca să poată îndeplini o funcţie didactică, planșele trebuie să întru- 
noascä următoarele calități: să fie dimensionate în așa fel încît imaginile 
reprezentate să fie vizibile pentru întreaga clasă (aproximativ 70 X 60 cm); 
titlurile şi indicatoarele să fie clare, uşor de descifrat de la o distanţă de 
d pină la 10 m; să reliefeze elemente esenţiale, eliminînd din cadru aspecte 
caw ar putea perturba perceperea însuşirilor obiectului propus pentru 
ubuervare ` să fie imprimate în culori vii, dar îmbinate cu gust; să fie 
wonfecţionate din hîrtie pînzată durabilă, care să permită rularea ușoară şi 
så climine pericolul de deteriorare a imaginilor în timpul folosirii şi depo- 
vitării ; să fie prevăzute cu un sistem de suspensie durabil; să fie însoţite 
de un catalog în care să poată fi identificate cu uşurinţă ; trusele cu planşe 
tematice să fie dotate cu o anvelopă specială din material plastic, care să 
permită păstrarea lor într-un mediu de umiditate constantă şi să le protejeze: 
impotriva loviturilor şi zgîrieturilor. 

Albumele, fotografiile și ilustrațiile de tot felul sînt sortimente de 
materiale didactice imagistice care au o destinație pedagogică similară cu 
plunşele. Ele se editează pe seturi tematice în condiţii tehnice şi estetice 
carc cîştigă interesul elevilor şi contribuie la formarea unor percepții şi 
reprezentări corecte despre lumea din jur. Unele tipuri de ilustraţii au rolut 
„A sugereze relații între obiecte şi fenomene, stimulează imaginaţia şi ope- 
rațiile de gîndire care duc la sesizarea esențialului din: obiecte. Seriile tema- 
Uu pe discipline şcolare pot fi standardizate și difuzate prin comerţ. 


Modele. Planul topografic este o formă de reprezentare grafică simplifi- 
vită a spaţiului real. Într-un plan topografic, o regiune geografică este re- 
prezentată așa cum este văzută de sus. După astfel de reprezentări grafice, 
elevii pot reconstitui, prin descriere, aspectul geografic general al unei re-- 
uni, localităţi sau clădiri (şcoala). Planul nu este numai un suport al pro- 
veuvlor de abstractizare, ci reprezintă şi un stimulent al imaginaţiei, al 
«upucității de evocare prin limbaj ; el îl învaţă pe copil să reconstituie minta! 
unsumblul lumii materiale şi să-l reprezinte simbolic prin semne convenţionale. 

Harta este şi ea un mijloc de reprezentare simbolică a spaţiului real, 
«ur într-o formă mai abstractizată decit planul topografic. Cînd privesc 
mu desenează o hartă, elevii trebuie să reconstituie mintal realități pe care 
le au abstractizat anterior cu ajutorul altor materiale intuitive (obiecte, ima-- 
gint, materiale și peisaje din mediul înconjurător etc.). | 

Harta şi planul topografic îi învaţă pe copii să aplice calculul la scara: 
dr proporții în reprezentarea lumii spațiale. Învățina să se orienteze pe 
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hartă, elevul reconstituie mintal peisajul şi condiţiile de viaţă din spaţiul 
geografic reprezentat. Modelarea mediului natural în hărţi oferă deci ele- 
vilor multiple posibilităţi de exersare a funcţiilor intelectuale superioare 
şi de reprezentare sintetică a realităţii. 

Desenul tehnic sau de proiecţie constă în reprezentarea grafică a celei 
de a treia dimensiuni spațiale (volumul) într-o formă simbolică. Elevul tre- 
buie să reconstituie el însuși, cu ajutorul imaginaţiei, forma obiectului real 
pe care îl reprezintă un desen proiectiv. Ca şi în desenul topografic, în de- 
senul proiectiv obiectul se studiază nu pornind de la concret la abstract, ci 
invers, se aplică în situaţii concrete reprezentări simbolice. 

Familiarizarea cu modelele simbolice în activitatea de învăţare începe, 
de fapt, încă din grădiniţă, prin jocurile didactice. Tipurile de reprezentare 
a lumii obiectuale pe care le realizează, ca şi regulile pe care copiii trebuie 
să le respecte în jocurile didactice oferă preşcolarilor şi şcolarilor mici 
posibilitatea de a cunoaște însuşiri și raporturi spaţiale din mediul de viaţă. 
Jocul didactic contribuie la apropierea progresivă a copilului de înţelegerea 
lumii prin mijlocirea unor forme simplificate. Ne vom ocupa de condiţiile 
utilizării jocului didactic în capitolul Forme de instruire. Aici prezentăm 
doar cîteva mijloace didactice de acest tip. 

a) Jocuri didactice pentru consolidarea cunoștințelor de limbă: 

Joc cu ilustrații despre mediul social si despre natură, familie, școală, 
magazin, dispensar, uzină, parc, pădure, rîu etc., pe care elevii să le gru- 
peze după sensul pe care îl descoperă ei sau după criterii date de învăţător. 

Dominouri : pentru îmbogățirea vocabularului : cartoane mici împărțite 
în jumătăţi printr-o linie verticală. În partea dreaptă este reprezentată 
schița obiectului, iar în cea stingă spaţiul este liber pentru atașarea jeto- 
nului cu cuvîntul scris care îl denumeşte. 

Lotouri cu litere şi cuvinte: planşe de carton (15 X 25 cm) pe care 
sînt înregistrate 6 litere şi trasate 6 spaţii libere. Copiii trebuie să plaseze 
jetoanele pe care sînt desenate obiecte sub litera cu care începe denumirea 
obiectului respectiv. 

Jocuri cu desene pentru exerciţii de exprimare. De exemplu, pentru 
exersarea folosirii corecte a unor forme gramaticale (folosirea adjectivului, 
verbului) se construieşte un set de 6 scene din povestiri pe care copilul 
trebuie să le plaseze pe un carton care conţine forma verbală adecvată. 

Dominouri cu verbe — imaginea unui obiect asociată cu acţiuni dife- 
rite (copilul sare, copilul doarme, copilul învaţă etc.), prin care se consoli- 
dează relaţiile dintre obiecte şi acţiuni (subiect şi predicat); imagini cu 
scene din viaţă şi texte corespunzătoare pe care elevii să le asocieze şi să 
le ordoneze după sens şi relaţii logice. 

Jetoane cu texte decupate pentru reconstituirea de propoziţii şi texte 
cu structuri gramaticale din ce în ce mai complexe. 
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jetoane cu întrebări şi răspunsuri: „Așezaţi jetoanele cu răspunsuri în 
soplul întrebărilor potrivite“. i 

Pişe cu fraze şi fragmente de texte din literatura pentru copii reco- 
mandată de programă, după care se pot identifica texte sau titlul cărților. 

b) Jocuri didactice pentru formarea de reprezentări matematice : 

Lotouri şi dominouri cu figuri numerice. Acest tip de jucării didactice 
reprezintă grupuri de obiecte sau simboluri ale acestora (punctd colorate, 
wvreuleţe etc.), care prezintă diferite formaţiuni cantitative (numerice). Ma- 
twrlulele de acest tip sprijină analiza preconceptuală a grupurilor de obiecte 
din lumea spaţială și sugerează elevilor diferite tipuri de raporturi canti- 
tulive dintre ele. 

Auziliarii didactici, cei mai accesibili, dar, din păcate, și cei mai puţin 
utilizaţi de cadrele didactice, cu toate că se pretează să fie manevraţi fără 
dificultăţi în orice activitate instructivă, sînt instalaţiile folosite pentru expu- 
nerea de ilustraţii şi materiale desenate. 

Tabla de fetru — ramă de lemn bine încheiată (60 X 50 cm), pe care 
m fixcază o bucată de postav de culoare închisă. Imaginile care ilustrează 
diferite obiecte (la cunoştinţe despre natură şi la alte discipline şi activităţi 
molare) sînt desenate pe carton şi se lipesc pe mici bucăţi de glaspapir care 
wleră la tabla de fetru, fixindu-se pe ea. Se compun astfel, treptat, obiecte 
și unsambluri tematice. 

Tabla magnetică — foaie de tablă fixată pe o planşetă de lemn (di- 
mensiuni 100 X 80 cm), care se ataşează tablei clasei. Suprafața se vopseşte 
In verde. Tabla serveşte ca suport pentru fixarea imaginilor desenate pe 
carton, acestea fixîndu-se pe tablă cu ajutorul unui mic magnet (1—3 cm). 

Mijloacele audiovizuale sînt tehnici moderne de instruire, caracteri- 
ynte prin difuzarea informațiilor cu ajutorul semnalelor audiovizuale. Per- 
ville vizuale si auditive sînt cele două canale principale prin intermediul 
cărora omul dobîndeşte informaţii. După estimările făcute de D K. Stewart 
(1065), din cele cinci canale de comunicare cu lumea externă, de care dis- 
punc omul (vizual, auditiv, tactil, miros, gust), 85%/, din ceea ce ştim învă- 
Vim prin văz, 110/ cu ajutorul auzului și numai 4%/, cu celelalte trei simţuri. 

Mijloacele audiovizuale oferă condiţii noi actului perceptiv, prin faptul 
«i sincronizează activitatea celor doi analizori (vizual şi auditiv). Contu- 
rurile percepute tactil devin achiziţii ale conştiinţei numai după ce sînt 
vizualizate sau verbalizate. Imaginea vizuală se verbalizează, este denumită 
printr-un cuvînt, iar vorbirea percepută determină formarea unei imagini 
vizuale. Trecerea reciprocă dintre cele două tiuri de percepție realizează 
mecanismul esenţial a! procesului înțelegerii informației (mesajului). în ra- 
pwt cu obiectul, imaginea reprezintă un modei informaţional; ea nu repro- 
duce dimensiunile reale ale obiectului, ci numai „descrierea“ lui. Pentru ca 
nceste lacune ale imaginii să nu prejudicieze elaborarea reprezentărilor des- 
pre obiecte, creatorii mesajelor audiovizuale uzează de diferite procedee 
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tehnice care sporesc coeficientul de contrast şi luminozitate a imaginii şi 
care asigură reliefarea' rapidă şi clară a conturului figurii, detașarea ei „de 
fond“, de cadrul în care este situată. Iluminarea și umbrirea sînt princi- 
palele procedee tehnice care scot în evidenţă obiectul percepţiei (al cunoaş- 
terii). Tehnicianul de imagine poate elimina din cadru balastul imagistic care 
-estompează elementele caracteristice ale obiectului. 

Tehnicile de imprimare audio (magnetofon-picup) şi proiecţiile fixe 
sînt cele mai accesibile mijloace audiovizuale. Ele sînt uşor de integrat în 
diferite activităţi instructive, permiţind modelarea imaginilor si a sunetelor 
potrivit cerințelor pedagogice, contribuie nemijlocit la perfecţionarea acti- 
vităţii gîndirii și a limbajului. Psihologii care au analizat particularitățile 
'percepţiilor audio-vizuale la școlarii mici (Mialaret, Zankov, Rey, Gattegno 
ş.a.) sint de părere că asocierea dintre cuvint ai imagine creează climatul 
psihic favorabil perfecționării funcţiilor limbajului, grăbind saltul de la 
vorbirea sincretică — legată de acţiune — la vorbirea conceptuală, speci- 
fică procesului comunicării cunoștințelor şi fără de care nu se pot înregistra 
progrese în activitatea de învăţare. Proiecţiile fixe de diapozitive şi magne- 
tofonul nu pun probleme dificile de manevrare şi de integrare pedagogică, 
iar conţinutul mesajelor pe care îl difuzează aceste tehnici este ușor adaptabil 
şi readaptabil la specificul şi condiţiile oricărei activităţi instructive. Ace- 
leaşi diapozitive pot fi asamblate în variate contexte instructiv-educative. 
Totodată, ritmul de difuzare şi. de exploatare pedagogică a mesajului audio- 
vizual, transmis prin aceste mijloace, poate fi uşor adaptat la condiţiile 
normale de activitate din clasă. Ele necesită costuri minime în raport cu 
alte mijloace de instruire audiovizuală. Datorită acestor avantaje, magneto- 
fonul şi proiecţiile fixe sînt răspîndite la toate nivelurile învățămîntului și 
în toate tipurile de şcoli. 

Magnetofonul poate avea. destinaţii pedagogice multiple, atît în activităţile 
instructive colective, cît şi în cele individualizate. Se organizează cu ajutorul 
magnetofonului exerciţii fonetice, citiri model, citiri exerciţiu, exerciţii de into- 
nație şi dicțiune, exerciţii cu diferite construcţii gramaticale (în limba ma- 
ternă şi în limbi străine). La limbile străine, exerciţiile înregistrate pe banda 
magnetică sînt intercalate după ce a fost învățată scrierea cuvintelor şi au 
rolul să faciliteze asociaţiile dintre prezentarea grafică a cuvîntului şi pro- 
nunţia sa. În aceleași condiţii se fac exerciţii de imprimare şi audiere pen- 
tru controlul şi autocontrolul vorbirii individuale. Oferind elevului posibili- 
tatea să-şi asculte propria voce, magnetofonul devine „oglinda“ vorbirii. Dacă 
în ceea ce priveşte limbajul scris se poate realiza fără dificultăţi controlul 
şi autocontrolul, pentru limbaju! vorbit nu existau astfel de posibilităţi îna- 
inte de inventarea tehnicilor de imprimare audio. Cînd învățătorul atrage 
atenţia copilului asupra unor erori în pronunţarea cuvintelor, acesta nu este 
suficient de convins că observaţia este îndreptăţită, fie pentru că nu a fost 
atent la modul cum a pronunţat, fie pentru că nu a auzit şi nu a sesizat 
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diferența dintre pronunția sa şi modelul de vorbire oferit de educator. Prin 
exercițiile de înregistrare şi audiție după magnetofon a propriei vorbiri, co- 
pilul devine conştient de erorile pe care le comite în vorbire şi exersează 
pină cînd obţine o pronunție corectă. înregistrarea vorbirii unor elevi în 
diferite etape ale anului școlar face posibilă urmărirea progreselor pe care 
el le realizează în comunicarea prin limbaj. i 

Magnetofonul este utilizat şi în activitățile de educaţie muzicală pentru 
miliții, exerciții de reproducere a gamelor, a fragmentelor muzicale, pentru 
rorectarea și autocorectarea emisiei sunetelor. 

Prin tehnica proiecțiilor fixe se difuzează o mare diversitate de ma- 
Verlale imagistice. Dintre acestea, cele mai accesibile activităţilor şcolare 
sint documentele opace, diapozitivele şi diafilmele. 

Documentele opace sînt imagini intuitive, constind în gravuri, foto- 
grafii, texte etc., care conţin informaţii adaptate conţinutului programelor 
mwlare şi servesc la concretizarea materiei de studiu. 

Diapozitivele sînt fragmente de peliculă care reproduc imagini (alb/ 
hegru sau color) izolate sau în serii tematice. Imaginile de obiecte din me- 
«iul apropiat, documentele istorice, monumentele, creaţiile artistice etc., pe 
varc le conţin diapozitivele servesc atît profesorului în predare, cît şi stu- 
dlului individual al elevilor. 

Diafilmele prezintă o suită de imagini legate între ele printr-un con- 
ținut tematic. Spre deosebire de diapozitive, care sînt detaşabile şi pot do- 
hindi multiple întrebuinţări în activitatea instructivă, diafilmele ridică difi- 
vultăți de adaptare la conţinuturi instructive noi, pentru că ele exprimă un 
sistem de cunoștințe precis determinate. Succesiunea rigidă a imaginilor care 
Wustrează tema unui diafilm impune o exploatare pedagogică unilaterală. 
Dinfilmele sînt mai adecvate activităților educative care nu au ca obiectiv 
principal antrenarea gîndirii operatorii, ci sînt centrate pe cultivarea afec- 
Mvităţii şi a deprinderilor de exprimare. Chiar si în aceste situaţii de in- 
struire, diafilmele ridică dificultăți mai ales în ceea ce priveşte stimularea 
merenţei vorbirii. Unele experiențe instructive, în care am utilizat diafilmul 
pentru comunicarea povestirilor la preşcolari şi la şcolarii din clasa I, ne-au 
wlurit prilejul să constatăm că reconstituirea povestirilor se realizează cu 
wificultăţi mai mari în ceea ce priveşte corelarea dintre imagini decit atunci 
vind textul se reconstituie cu ajutorul unor desene care reproduc episoadele 
principale şi care sînt expuse grupat, pe un panou, după ce copiii au audiat 
povestirea. Succesiunea fixă a imaginilor diafilmului şi conţinutul limitat al. 
ivxtului care le însoţeşte creează obstacole pentru reconstituirea coerentă a 
temudlului de idei, îl îndepărtează pe copil de structura de ansamblu a su- 
bicctului povestirii. 

Diapozitivele, în schimb, permit o manevrare mai dinamică. Calitățile 
pwulugogice ale diapozitivelor decurg atit din gradul adaptării imaginii lor 
In conținutul programelor şcolare, cît şi din calităţile tehnice și artistice ale 
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imaginii însăși. Diapozitivele pot fi procurate din comerţ sau pot fi realize 
de cadrele didactice potrivit obiectivelor pedagogice pe care le urmăre 
Pentru a fi cu adevărat funcţionale în instrucție, imaginile diapozitivel 
trebuie să evidenţieze, cu pregnanţă, trăsăturile esenţiale ale obiectelor (co 
turul lor precis), să elimine din cadru detalii inutile, să reproducă sch 
matizat imagini pentru a evidenția detalii semnificative. Imaginile pot 
fotografiate după obiecte reale sau după ilustraţii şi desene, care rele 
corect detaliile utile unei activităţi instructive. 

Utilizarea combinată în activităţi instructive a magnetofonului şi a pı 
iecţici de diapozitive realizează efecte pedagogice cu valoare sporită. Cite 
experienţe în care am utilizat cele două mijloace audiovizuale pentru ec 
carea vorbirii şcolarilor din clasa I ne oferă prilejul să formulăm uns 
aprecieri cu privire la condiţiile în care ele pot oferi un plus de eficier 
instructivă. Printre altele am folosit diapozitivul la învăţarea lexicului, a 
pentru așimilarea semnificației cuvintelor, cit şi pentru exersarea lor 
diferite structuri gramaticale. Știind că pînă în jurul vîrstei de 6—7 : 
copiii învaţă mai uşor si mai corect cuvinte noi atunci cînd ele sint în: 
tite de obiectele pe care le desemnează sau de imaginea acestora, am folc 
diapozitivele pentru îmbogățirea vocabularului în diferite domenii de « 
noaştere a realităţii. Au fost realizate astfel seturi de diapozitive pe te 
diverse (ferma de animale, mijloace de transport, animale din Carpaţi, De 
Dunării etc.). Pentru tema referitoare la mijloacele de transport, de exemp 
au fost înregistrate pe diapozitive mijloace de transport terestre (căruţă, 
cicletă, motocicletă, automobil, autocamion, tren etc.), pentru tema refe 
toare la transportul pe apă bărci, vapoare etc., pentru cea referitoare 
transporturile aeriene diferite tipuri de avioane. Prezentarea imaginilor 
tr-o succesiune care sugera gradul de perfecţiune tehnică a diferitelor tip 
de mijloace de transport s-a dovedit eficientă pentru aprofundarea cun 
tințelor despre valoarea utilitară a obiectelor pe care elevii au învăţat 
le numească. Analiza detaliilor diapozitivelor proiectate a oferit apoi d 
suplimentare cu privire la particularităţile tehnice ce caracterizează Deo 
mijloc de transport, care îl aseamănă sau îl diferenţiază de altele. (Tre 
circulă pe linii, este alcătuit din mai multe vagoane, transportă mărfuri 
călători ; trecînd prin munţi, străbate uneori tunele etc. Troleibuzele circ 
prin oraș, sînt alimentate cu curent electric, transportă oamenii la mur. 
după cumpărături, la spectacole etc.) 

Activităţile de dezvoltare a vorbirii, în care am îmbinat diapozitivul 
texte sonorizate pe bandă magnetică, au avut rolul să sporească motive 
şcolarilor din clasa I (6 ani) pentru analiza aprofundată a realităţilor 
mediul lor de viaţă şi să-i deprindă să exprime clar și cursiv impresii £ 
sonale despre ele. Mialaret, Corre şi alți psihologi sînt de părere că înai 
de virsta de 7 ani copiii pot să realizeze doar două dintre cele trei tip 
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caracteristice de expuneri orale, şi anume: enumerări şi descrieri sau re- 
produceri, iar expunerile interpretative sint realizate doar de şcolarii de 
virste mai avansate. Ne-am propus să reevaluăm aceste consideraţii pornind 
de la premisa că şcolarii din clasa I pot fi ajutaţi sistematic să depăşească, 
Inainte de vîrsta de 7 ani, dificultăţile pe care le ridică pentru ei expu- 
ncrile interpretative, dacă sînt instruiți cu mijloace care corelează funcţiile 
intelectului cu trăirile afective. Pentru a determina acţiunea simultană a 
celor două instanțe psihice, am folosit diapozitive şi imprimări pe bandă 
magnetică. Activitatea iniţială din cadrul acestor experiențe a constat într-o 
vonvorbire cu tema: „Cum ne petrecem timpul iarna 2". Mijloacele didac- 
tice implicate în această activitate instructivă au constat în trei diapozitive, 
din care două reprezentau activități din timpul iernii, îndrăgite de copii 
(Jocuri cu zăpadă şi serbarea pomului de iarnă), iar al treilea diapozitiv re- 
producea imaginea. unui fragment de pădure cu copaci goi de frunze, pe 
care cîteva păsărele chircite de frig stau pe ramuri acoperite de chiciură. 
Aceste materiale au fost completate cu o bandă de magnetofon pe care era 
imprimat tradiționalul cîntec „O, brad frumos“ şi versurile din poezia La 
săniuş, cunoscută de copii (Neaua peste tot s-a pus / A venit iarna dră- 
Vuta / Hai copii pe deal în sus / Să ne dăm cu'săniuţa..). În momentul în 
carc a fost proiectat diapozitivul care reprezenta jocurile de iarnă s-a de- 
clanşat şi banda magnetofonului care reproducea poezia, iar imaginea bra- 
«ului împodobit a fost însoţită de cîntecul O, brad frumos. Imaginile din 
cele două diapozitive si conţinutul textului de pe bandă au declanșat prin- 
tre copii o animaţie şi o veselie greu reţinute. Cu mult tact, învăţătoarea i-a 
antrenat într-o discuţie organizată despre impresiile din vacanţă (activitatea 
a avut loc după vacanța de iarnă), despre bucuriile zăpezii şi ale Anului 
Nou. Elevii au relatat întîmplări similare cu cele văzute pe ecran, expunind 
logic şi coerent faptele respective. Calitățile logice ale expunerilor s-au păs- 
trat însă numai atîta timp cît copiii s-au rezumat să relateze un singur 
«pisod (întîmplarea). În momentul în care ei s-au lăsat antrenați de avalanşa 
de impresii, povestirile deveneau incoerente, lipsite de unitate logică. Atmo- 
sfera animată a fost însă întreruptă brusc în momentul în care învăţătoarea 
a proiectat cel de-al treilea diapozitiv. Copiii au privit nedumeriţi noua ima- 
Wine. Ea îi îndepărta de ambianța binecunoscută din primele două imagini. 
Învățătoarea a intervenit cu întrebări obișnuite: „Ce reprezintă imaginea 
de pe ecran 7“; „Nu aţi văzut niciodată o pădure iarna?“ {Activitatea a 
avut loc într-o școală din Bucureşti şi unii dintre elevi au confundat pei- 
lut pădurii cu parcul.) După momentul introductiv, copiii s-au angajat în 
discuții referitoare la întrebările formulate de învăţătoare: „De ce crengile 
nu mai au frunze?*; „De ce sînt acoperite cu apa îngheţată care se nu- 
mește chiciură ?* ; „Cum se hrănesc şi cum se apără de frig păsările din 
păduri ?“; „Unde sînt celelalte vieţuitoare ale pădurii ?* etc. În încheiere 
ua indicat elevilor ca pînă la următoarea activitate de dezvoltare a vorbirii 
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să compună fiecare „în gînd“ o povestire scurtă despre cum îşi închipuie că 
va arăta pădurea cînd soarele va încălzi din nou, cu putere, la primăvară. 

După prima activitate de acest fel rezultatele nu au fost spectaculare, 
pentru că, deşi copiii au expus un conţinut de idei şi cunoștințe destul de 
bogate, stilul expunerii a fost predominant descriptiv. Elementele care re- 
levau raporturi cauzale între fenomenele care condiţionează schimbările din 
peisajul terestru, în cele două anotimpuri, erau sărace şi vagi. Totuși, după 
patru activităţi de acest tip, aproximativ 12 din cei 35 de elevi ai clasei au 
reuşit să facă progrese în relatarea unor fapte cu conţinut ştiinţific, să for- 
muleze explicaţii şi opinii personale la nivelul calităţii expunerilor pe care 
le realizau elevii din clasa a III-a. 

Filmul reprezintă tehnica de animare a imaginilor. O imagine (cadru) 
filmată selectează realitatea, o eliberează de detalii inutile şi o face mai 
bine înţeleasă. Tehnica filmului creează o viziune nouă asupra lumii în 
timp şi în spaţiu, face posibilă accelerarea sau încetinirea mişcării, conden- 
sează sau dilată timpul real. 

Filmul şi-a făcut intrarea în învățămînt în primul deceniu al secolului 
nostru, la douăzeci de ani după primele proiecţii neanimate. În ultimele 
trei decenii a luat amploire producţia de filme destinate în exclusivitate 
procesului de instruire. Filmele didactice — căci despre ele este vorba — se 
produc astăzi în tot mai multe ţări, în studiouri specializate pe acest profil. 
Un film didactic prezintă un fenomen, un proces sau aspecte reale de viaţă, 
centrate pe teme care fac obiectul programelor şcolare. Se fac filme didac- 
tice pentru teme de studiu care pot fi mai bine înțelese de elevi dacă ei 
percep obiectul studiat în mişcare. Pentru a putea satisface condiţiile în- 
vățării, filmele didactice trebuie să aibă următoarele calităţi: să prezinte 
o secvenţă bine delimitată a materiei de învățămint ; să fie scurte (să nu de- 
păşească 3—10 minute); să nu abordeze elemente care necesită operaţii 
abstracte de nivel superior, pentru care elevii au nevoie să reflecteze mai 
mult timp. Un film pentru clasa a IV-a, cu tema Aria paralelogramului, 
poate consta într-o secvență de desen animat, care demonstrează trecerea 
de la paralelogram la dreptunghi, după care învățătorul va putea enunţa 
formula suprafeţei paralelogramului. Unele cercetări pedagogice şi psiholo- 
gice relevă însă că imaginea dinamică (filmică) nu satisface condiţiile de 
realizare a percepţiilor pentru toate virstele şi pentru toate situaţiile in- 
structive din cauza ritmului de derulare a imaginii și a ireversibiliţăţii ei 
(imposibilitatea de a fi readusă în cîmpul vizual ori de cite ori este nevoie 
să se revină asupra unor informaţii pentru a fi consolidate). În clasele pri- 
mare, de exemplu, filmul este eficient în acele situații de învăţare care 
necesită evidenţitrea unei probleme, a unui aspect din tema de studiu sau 
pentru repetarea, într-o formă nouă, a unui material învăţat anterior în alte 
“condiţii. 
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Potrivit concluziilor pe care Gattegno le desprinde din cercetările sale 
usupru condiţiilor de învăţare audiovizuală, în filmele destinate copiilor pre- 
wun) şi şcolarilor mici pot fi abordate accesibil următoarele categorii de 
uliective pedagogice: familiarizarea copiilor cu lumea senzaţiilor, expli- 
vreu componentelor sunetului, ale luminii şi ale unor forme ce corespund 
unii obiectuale a copilului ` prezentarea de informaţii noi, nestructurate 
încă. dar care pot fi abordate direct, fără experienţă anterioară, cum sînt 
eul” din domeniul artei ` povestiri care-l avertizează pe copil asupra limi- 
Il posibilităţilor de cunoaştere absolută a lumii; dezvăluirea unor rea- 
Jitaţi necunoscute pornind de la realități sau cunoştinţe dobindite anterior!. 
Ir scurt, mesajul filmului care se adresează preşcolarilor şi şcolarilor din 
laele primare poate să contribuie la educația senzorială (formarea percep- 
Hor), să determine participarea afectivă a elevilor la activităţi instructive 
etwunizate ; să transmită unele informaţi. accesibile despre lumea reală. 

Filmele didactice destinate claselor liceale trebuie să se apropie mai 
mult ca structură de activitățile instructive propriu-zise, să pună în lumină 
en claritate sarcina de studiu urmărită, să prezinte conţinutul cunoștințelor 
Intr o formă ştiinţifică şi să prefigureze contextul în care ele trebuie in- 
tegrate în ansamblul unor teme din programa şcolară. Potrivit acestor 
ul) generale, un film didactic ar trebui să realizeze — după Hayward 
(1971) — următoarele momente esenţiale: primele secvenţe să releve su- 
blectul general și scopul filmului ; conţinutul filmului să ofere date faptice 
w'lectionate în concordanţă cu principiile didactice ; materialul faptic (exem- 
ple, experienţe etc.) să fie organizate după logica ştiinţei şi în concordanță 
eu condițiile psihologice ale procesului învățării; problemele esenţiale din 
“onținutul temei să fie relevate cu ajutorul tehnicilor speciale de expri- 
mare filmică (mișcare, culoare, contur, simboluri, efecte de sunet, muzică, 
modificări de ton în vorbire, dialog, comparații) ; fiecare fapt (dată) să fie 
explicat cu mijloace logice simple şi directe (organizarea cadrului imaginii, 
uimplificarea cadrului, generalizări verbale, pauze în vorbire, concluzii 
Sur etc.) 

Filmele, ca şi celelalte: mijloace audiovizuale trebuie utilizate cu mă- 
miră în procesul didactic, pentru ca excesul de imagine şi de sunet să nu 
we transforme într-o sursă de oboseală, să nu prejudicieze dezvoltarea in- 
beluctuală a elevului, îndepărtindu-l de alte forme de comunicare. Pe de 
ulti parte, trebuie evitate fenomenele de empatie,. de participare afectivă 
wxcusivă la acţiunea de pe ecran, ceea ce împiedică recepţionarea intelec- 
bulă activă a mesajului filmic. Cu acest scop se dau anticipat elevilor in- 
duu) speciale de vizualizare, care îi ajută să se desprindă de materialul 
laptic pe care îl vizionează şi să înveţe să-l analizeze critic, să reţină idei 


1 G. Gattegno, Vers une culture visuelle. La télévision au service de 
Hoducation, Edition Delachaux et Niestl€, Neuchâtel (Suisse), 1970. 
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esențiale, să le noteze şi să le dea interpretarea ştiinţifică corectă. Aceste 
criterii de vizualizare trebuie aplicate, de fapt, tuturor situaţiilor de învăţare 
prin mass media (mijloacele de comunicare în masă). 

Emisiunile de radio școlare sint tot mai mult concurate de mijloacele 
audiovizuale complexe, îndeoscbi de televiziune şi de tehnicile de imprimare 
şi redare audio-video. Pentru clasele primare se programează puţine emi-i 
siuni de radio-şcoală, şi nu întotdeauna integrate într-un sistem (cicluri te- 
matice), Absența emisiunilor radio pentru şcolarii mici este cauzată de faptul 
că producătorii de emisiuni nu reuşesc să se adreseze în mod adecvat aces- 
tei virste nici prin conţinutul emisiunilor şi nici prin forma în care le 
prezintă. Emisiunile radio nu conţin teme adecvate programelor şcolare ai 
pentru acest motiv sînt greu de integrat în activităţile instructive. Dificul- 
tăţile de integrare mai sint amplificate şi de caracterul ireversibil al mesa- 
jului radio. Cunoştinţele nu pot fi consolidate prin repetare decit dacă sînt 
înregistrate prin tehnici de imprimare audio. Mesajul radio este reținut greu 
de copii din cauză că solicită abuziv analizatorul auditiv, întregul proces de 
prelucrare a informaţiei fiind centrat pe organul auzului. După cum se 
ştie, atenţia auditivă este mai imprecisă şi mai puţin durabilă decît cea 
vizuală. Aceste dificultăţi de învăţare prin radio au determinat pe unii 
experţi în radio-şcoală să inițieze emisiuni școlare de tip radiovizion, care 
constau în asocierea dintre o emisiune radio şi un set de diapozitive care 
ilustrează conţinutul mesajului sonor. 

În forma lor obișnuită, emisiunile radio-şcoală sînt utilizate în şcoli 
ca surse de informare suplimentară, completivă, pe diferite teme de in- 
formare ştiinţifică, de educaţie estetică şi morală. Se difuzează evocări lite- 
rare, emisiuni muzicale pentru elevi, teatru radiofonic, montaje radiofonice 
pe teme de istorie, geografie. Pentru elevii din gimnaziu şi liceu se transmit 
emisiuni-consultaţii pe teme complexe de ştiinţă, cultură, orientare profe- 
sională. Emisiunile radio de acest fel sînt utile pentru informarea elevului 
şi sînt preluate de el fără dificultăţi dacă, la realizarea lor, se evită atit 
didacticismul cît şi enciclopedismul excesiv şi se fac expuneri interesante, 
Pentru ca elevii să poată beneficia integral'sde o emisiune instructivă radio, 
aceasta nu trebuie să-i solicite mai mult de 30 minute. 

Montajul audiovizual este o tehnică de informare ce rezultă din îmbi- 
narea unui mesaj sonor — difuzat direct prin radio sau după înregistrări pe 
bandă magnetică — cu proiecția unui set de dispozitive care ilustrează mo- 
mentele esenţiale din conţinutul mesajului sonor. Spre deosebire de pro- 
iecţia fixă obişnuită, în montajul audiovizual imaginea nu se valorifică prin 
explicaţii directe, pe care le formulează profesorul, ci ea este folosită ca 
pretext pentru expunerea mesajului sonor mai bogat în informaţii. Într-un 
montaj audiovizual, mesajul sonor cuprinde un text asociat cu un fond mu- 
zical adecvat. Fondul muzical poate rezulta din combinarea unor fragmente 
de creaţii muzicale diferite, care se armonizează și care contribuie la susți- 
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nerea atmosferei pe care o sugerează textul sonorizat şi imaginile proiec- 
tate. Trecerea de la un episod la altul al textului şi declanșarea diapoziti- 
vului corespunzător este marcată de un semnal muzical care se repetă ca 
un lcitmotiv în fiecare moment de trecere la o nouă idee şi respectiv la o 
nouă imagine. Valorificarea pedagogică a montajului audiovizual este favo- 
tizată de posibilităţile nelimitate pe care le deţin proiecţiile fixe de a putea 
fi adaptate la ritmul percepţiilor copilului de orice vîrstă şi nivel de dez- 
voltare psihită.. Montajele audiovizuale pot fi utilizate atit în instrucţia 
colectivă, cît şi în învățămîntul individualizat. 

Tehnica montajului audiovizual a rezultat din experienţele „radiovi- 
nion“ şi se bazează pe procedee similare de difuzare a mesajelor informa- 
ionale. În condiţiile radioviziunii, emisiunea radio este audiată concomitent 
ru proiecția diapozitivelor, pregătite din timp. Seturile de diapozitive, pe 
temele emisiunilor radiovizion, sînt puse la dispoziţia elevilor prin comerţ, 
îndeosebi prin chioșcurile de ziare. Există însă multe impedimente care fac 
dificilă sincronizarea activităţilor instructive curente cu emisiunile radio şi 
de aceea radiovizionarea este rareori practicată în învățămîntul colectiv, cu 
tonte că ea beneficiază atît de adeziunea cadrelor didactice cît și de inte- 
resul elevilor. Emisiunile radiovizion nu sînt construite pe conţinutul ma- 
terici din programe, ci oferă o informaţie complementară, iar recepționarea 
lor are loc în afara programului școlar. 

Profitind de existența în comerț a seriilor de diapozitive tematice, tot 
mai mulţi educatori au început să înregistreze sistematic emisiunile radio 
şi să realizeze astfel montaje audiovizuale pe care le valorifică, integral sau 
parțial, în diferite activităţi . şcolare. Cadrele didactice propun ele însele 
teme şi texte cu informaţii din domenii diverse (istorie, geografie, litera- 
tură etc.) pe care le ilustrează cu imagini corespunzătoare. În unele ţări au 
fost create. centre de imprimare a benzilor cu textele şi muzica montajelor 
audiovizuale destinate învăţămîntului *. Şi în aceste condiţii sînt abordate 
t'me complementare programelor de învăţămint. 

Pornind de la premisa că nu există nici un impediment ca, în această 
formă de realizare, montajul audiovizual să fie construit pe conţinutul în- 
vițămîntului şi, implicit, să fie integrat în activități didactice curente, am 
Întreprins un experiment în care am urmărit acest obiectiv la disciplina 
istorie (clasa a V-a). Montajele audiovizuale experimentate de noi se referă 
In temele despre cultura și civilizaţia unor popoare antice. 

Credem că montajui audiovizual poate spori eficiența însuşirii cunoştin- 
telor de istorie datorită următoarelor calităţi de ordin pedagogic pe care 
le posedă: pune în valoare variate elemente intuitive care pot sprijini for- 
marca reprezentărilor istorice ; ilustrează convingător informaţia verbală, 


* Un centru de imprimare a elementelor sonore pentru montajele au- 
«lovizuale funcţionează, de exemplu, la Clermont-Ferrand, în Franţa. 
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prin ambianța sonoră şi vizuală emoţionantă pe care o realizează; oferă o 
informaţie de cea mai bună calitate ştiinţifică şi artistică. Montajul audio- 
vizual poate suplimenta performanţele instrucției şi la alte obiecte de în- 
văţămiînt, potrivit conţinutului şi exigențelor pe care le necesită fiecare. 

Prin cercetarea pedagogică la care ne referim se urmărea, în principal, 
să se definească o structură optimă a activităţilor instructive care cuprind 
în structura lor un montaj audiovizual, să se determine, cu alte cuvinte, locul 
şi funcţia instructivă a acestei tehnici în procesul de educaţie şcolară. Au 
fost verificate două posibilităţi : a) construirea de activităţi didactice care 
realizează integral comunicarea noilor cunoștințe prin montaj audiovizual 
şi b) lecţii care integrează secvenţe de montaj audiovizual pentru ilustrarea 
uneia sau a mai multor probleme din noul material informaţional: ce trebuie 
comunicat. Primul tip de activitate didactică experimentală a avut urmă- 
toarea structură : dialog frontal pentru reactualizarea unor cunoştinţe ante- 
rioare, în vederea pregătirii fondului aperceptiv ; anunţarea temei noi şi pre- 
zentarea mijlocului de instruire (atunci cînd este folosit pentru prima dată); 
indicaţii de vizualizare pentru elevi; declanşarea proiecției şi a benzii so- 
nore care valorifică imaginea ; dirijarea derulării mesajului audiovizual în 
ritmul accesibil elevilor ; dialog despre conţinutul montajului; prezentarea 
rezumatului (schemei) cunoştinţelor de bază pe care trebuie să le rețină 
elevii din tema predată. 

Cel de-al doilea tip de activitate experimentală cu montaj audiovizual 
a decurs potrivit structurii unei lecții mixte tradiționale, cu deosebirea, că 
fragmentul de informație transmis prin montaj a fost precedat de explicații 
care-i avertizau pe elevi asupra conținutului principal de idei pe care ei 
urmau să-l recepționeze (vizual şi auditiv). Procedee de anticipare a infor- 
mației audiovizuale au fost prezente dealtfel în toate activitățile experi- 
mentale (inclusiv în cele din varianta I). Astfel, difuzarea prin montaj au- 
diovizual a informației despre civilizația cretană şi cultura elenistică a fost 
precedată de explicații scurte şi de localizarea pe hartă a poziției geografice 
a insulei Creta şi, respectiv, a centrelor principale în care s-a dezvoltat civi- 
lizaţia elenistică. Pe parcursul difuzării mesajului audiovizual nu s-au dat 
explicaţii, pentru ca să se evite astfel deteriorarea efectelor educative, prin 
întreruperi și recomandări didactice. 

Analiza comparativă a eficienţei instructiv-educative a celor două va- 
riante de activitate didactică cu montaj audiovizual a relevat un spor de 
eficienţă în favoarea celei de a doua variante (integrare de mesaje audio- 
vizuale secvențiale în contexte instructive variate). Transpunerea “întregului 
conținut informaţional în mesajul audiovizual a avut efecte estetice, i-a 
atras pe elevi, dar nu le-a stimulat în suficientă măsură participarea inte- 
lectuală la actul preluării mesajului. Efectele instructive au fost diminuate 
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în aceste condiţii de prelungire a daratei solicitării atenţiei elevilor la 30— 
Jð minute *. 

Televiziunea este un mijloc de comunicare în masă cu multiple valenţe 
tulucaționale. Asimilarea televiziunii printre mijloacele de învăţămînt a fost 
vondiționată de cererea sporită de educaţie a populaţiei de toate virstele, 

Televiziunea nu înlocuieşte celelalte mijloace de învățămînt, ci bene- 
ficiază de ele, le pune în valoare înlăturînd barierele de timp și spaţiu între 
olari şi sursele de informaţie cele mai actuale, cele mai autentic științifice 
al mai perfectibile. 

În învățămîntul actual, televiziunea realizează următoarele funcţii pe- 
«lupmogice ` informativă, formativă, de orientare a intereselor şi aptitudinilor 
individuale, de şcolarizare substitutivă, de perfecţionare a personalului di- 
dee, 

Funcţia informativă a TV se valorifică în şcoală prin: posibilitatea pe 
vam o are acest mijloc de a transmite într-o anumită unitate de timp o 
uuntitate sporită de informaţie, în comparaţie cu alte mijloace de învăță- 
mínt; sporirea indicilor calitativi ai informaţiei difuzate, ca urmare a con- 
«lițiilor multiple de actualizare a datelor ştiinţifice din diferite domenii; 
bogăția materialului ilustrativ ; transmiterea cu precădere a imaginilor di- 
amice faţă de cele statice; selecţionarea acelor informaţii care nu pot fi 
comunicate optim cu ajutorul altor mijloace (documente greu accesibile, date 
ştiinţifice noi, evenimente care se petrec concomitent cu: emisiunea etc.); 
eruylerea ponderii noțiunilor şi a conceptelor elaborate, faţă de datele facto- 
logice şi unilaterale despre obiecte şi fenomene. 

Funcţia formativă a mesajului televizat se exprimă îndeosebi prin 
influențarea gradului de organizare a informației transmise şi prin dinami- 
aurca capacităţii operaţionale a proceselor de gindire. . 

Actul învăţării fiind direct influenţat de gradul de participare, de ade- 
vurca clevului la preluarea mesajului, una dintre problemele intens studiate 
în telepedagogia mondială este stabilirea modului în care poate fi realizată 
optim concordanța dintre motivația participării elevului și sarcinile mesa- 
jului instructiv transmis de televizor. Cercetările întreprinse de Morgan 
New (1950) şi de Michel Tardy (1966) au demonstrat că funcția formativă 
a mesajului televizat se exercită atunci cînd tehnica de realizare a emisiunii 
avlivează atenția, mobilizează interesul şi evită deteriorarea informației 
transmise. Și, de asemenea, randamentul formativ al televiziunii este susținut 
de utilizarea unor materiale (scheme, imagini simbolice statice sau dina- 
mice ctc.) care amplifică rolul intuiției dincolo de limitele "percepţiei, su- 
Werind relaţii între obiecte, fenomene, noţiuni şi concepte. 

* Vezi şi O. Oprea, Montajul audiovizual, mijloc didactic în lecţiile 
de istorie, „Revista de pedagogie“, nr. 7/1971. 
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Funcția de orientare a intereselor profesionale ale elevilor decurge din 
posibilităţile televiziunii de a difuza informaţii despre diferite profesiuni. 
Elevii de toate virstele iau astfel cunoştinţă de conţinutul şi exigenţele unor 
profesiuni direct de la locul de muncă, prin interviuri cu specialişti din pro- 
ducţie, filme documentare, activităţi în şcoli profesionale privind aspectele 
exterioare ale profesiunii, ca şi dificultăţile şi exigenţele ei. 

Funcţia de școlarizare substitulivă rezultă din valenţele televiziunii de 
a avea o largă adresabilitate şi accesibilitate în masele elevilor de diferite 
vîrste. În numeroase ţări cu penurie acută de cadre didactice sau cu condiţii 
geografice şi demografice speciale (distanţe mari de şcoli), televiziunea şi-a 
propus să preia sarcinile învăţămîntului de la alfabetizare pină la califi- 
carea superioară. Teleşcoala substitutivă este utilizată şi în ţările cu învă- 
ţămînt dezvoltat (Anglia, Australia, R. F. a Germaniei, S.U.A., U.R.S.S. etc.), 
unde se transmit cursuri complete pe ani de studii, pentru diverse categorii 
de elevi care se şcolarizează fără frecvenţă. În Anglia, de exemplu, cursurile 
de acest fel, destinate studenţilor, au căpătat denumirea de „Universitatea 
aerului“, 

Funcția de perfecționare a personalului didactic se exercită în două 
direcții principale : a) informare metodică privind preluarea şi valorificarea 
emisiunilor de teleşcoală și b) informarea asupra celor mai actuale probleme 
ştiinţifice şi pedagogice sub forma unor cicluri de cursuri sistematice pen- 
tru personalul didactic din diverse grade de învățămînt şi tipuri de şcoli. 

Funcţiile didactice ale televiziunii sînt uneori deteriorate de unele im- 
pedimente de ordin tehnic. Prin faptul că se adresează colectivităţilor, ma- 
selor, mesajul televiziunii nu poate fi individualizat, adaptat la posibilitățile 
de progres cultural ale fiecărui individ. Pe de altă parte, tehnica TV blo- 
văţării prin dialogul profesor-elev. Dificultăţile de acest fel nu pot fi com- 
plet remediate, deşi se fac încercări să se dea unele soluții de feed-back 
între micul ecran şi spectatorul elev. Amintim citeva dintre ele: prezen- 
tarea problematizată a conţinutului informaţional, iniţierea dialogurilor tele- 
profesor-clasă prin intermediul profesorului care dirijează recepţia emisiu- 
nilor etc. 

Calitatea învățării prin televiziune este condiţionată şi de capacitatea 
elevilor de a prelua mesajul televizat. Capacităţile de vizualizare se pot dez- 
volta sistematic prin educaţie pe baza unei metodologii speciale, care face 
obiectul pregătirii telepedagogice a educatorilor. 

Constituirea unui sistem de televiziune şcolară este condiționată de o 
serie de factori tehnici, psihopedagogici, organizatorici, care privesc atit 
transmiterea, cît şi recepţionarea mesajului televizat. În ceea ce priveşte 
caracteristicile tehnice ale sistemelor de transmisie în televiziunea şcolară, 
au fost validate citeva tipuri de instalaţii TVS: a) în circuit închis (pe 
cablu), prin care se transmit emisiuni într-o singură şcoală sau într-un grup 
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de şcoli apropiate ; b) teletransmisie în circuit deschis pe arie limitată (oraș, 
regiune) sau pe canal naţional; c) teletransmisie prin staţii aeropurtate; 
d transmisia în telereceptor a unor emisiuni înregistrate pe magnetoscop 
RU R (electronic-video-recording) sau prin alte tehnici de imprimare şi redare 
audio și video. Această ultimă categorie de instalaţii sporeşte considerabil 
punibilităţile integrării emisiunilor TVS în lecţii și influențează în ansamblu 
evonomicitatea acestui mijloc de învățămînt datorită faptului că permite 
Aicarca emişiunilor în vederea retransmiterii lor, după necesităţile orarului 
gvolitor şi al claselor. 

Tipurile de instalaţii în circuit închis și cele în circuit deschis pe arie 
limitată — cuprinzînd un număr mai redus de şcoli — s-au dovedit cele 
ma! uşor adaptabile la orarul şcolar. Ele oferă totodată condiţii optime pen- 
tru desfăşurarea unor cercetări intensive de telepedagogie. Stațiile de tele- 
Viziune în circuit deschis pe canal național sînt improprii învățămîntului 
direct, integrat în orarul şcolilor deoarece — din cauza a numeroşi factori 
kwali — este aproape imposibilă coordonarea orarelor şcolare pe o arie 
Wrojwafică răspîndită. De aceea, studiourile naţionale T V realizează, cu pre- 
Adere, emisiuni de şcolarizare la domiciliu pentru diferite grade de învă- 
(Amint, emisiuni de cultură generală complementară programelor şcolare, de 
juriecţionare şi reciclaj pentru personalul didactic şi alte categorii de pro- 
leujuni. Privite sintetic, diferite tipuri de emisiuni T V S pot fi grupate după 
vuouţinut, adresabilitate, mod de valorificare didactică în : 


— axate pe — integrate în 
SES programa orarul şcolar 
— emisiuni şcolară — substitutive 
pentru (preluate indi- 
elevi vidual în afara 
— complementare școlii) 
Sta. — emisiuni — de informare 
Tipuri de pentru pedagogică 
emisiune personalul curentă 
vvs didactic — de perfecţionare 
ştiinţifică şi 
pedagogică 
— emisiuni 
pentru 
reciclajul 


altor profesiuni 
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Emisiunile TV care se adresează elevilor sint variate prin numărul 
din ce în ce mai mare de discipline şi clase cărora li se adresează tematica 
lor ; prin domeniile pe care le abordează (cultural, artistic, ştiinţific ctc.); 
prin formele sub care se prezintă conţinutul emisiunilor (film, teatru, trans- 
misii de documentare în direct etc.). 

Condiţiile psihopedagogice pe care trebuie să le satisfacă învățămintul 
televizat se referă cu precădere ia conţinutul şi la tehnica difuzării emisiu- 
nilor. Cele mai mari exigenţe le ridică, din acest punct de vedere, tipurile 
de emisiuni integrate, care trebuie să respecte o serie de criterii pedagogice 
cu privire la alegerea temelor și la precizarea structurii telelecţiilor. 

Condiţia principală pentru utilizarea televiziunii integrată în procesul 
de instruire este ca aceasta să reprezinte mijlocul cel mai potrivit pentru 
realizarea obiectivelor unei teme din programă, iar eficienţa pe care o oferă 
să justifiee eforturile financiare pentru instruirea prin televiziune. Datorită 
caracterului deosebit de dinamic al momentelor televizate, pot lua naștere 
numeroase variante de telelecţii, în care apar ca factori variabili : momentele 
pedagogice ale activităţii didactice televizate (comunicarea unor cunoştinţe, 
sistematizare, consolidare etc.), specificul disciplinei școlare, particularităţile 
temei ce se predă, virsta şcolară căreia se adresează etc. 

Pe lingă condiţiile care ţin de modalităţile transmisiei mesajulu- nt 
structiv-educativ, normele psihopedagogice ale învăţămîntului prin televiziune 
vizează şi ambianța necesară recepţionării acestuia. Masa considerabilă de 
informaţie pe care o transmite televiziunea devine direct utilizabilă numai 
dacă se integrează în cultura proprie a clevului, dacă emisiunea de tele- 
şcoală capătă un caracter real de informare şi de stimulare a unei acti- 
vităţi.1 Pentru ca mesajul telelecţiei să se sudeze organic pe fondul de 
cunoştinţe acumulat anterior şi să asigure continuitatea procesului de în- 
văţare, trebuie realizată pregătirea psihologică a elevilor pentru recepţionarea 
mesajului. Profesorul care coordonează activitatea clasei în timpul emisiunii 
TV trebuie să desfăşoare practic următoarele activităţi pedagogice : să anunţe 
tema emisiunii şi să pregătească fondul aperceptiv de cunoştinţe necesare 
înţelegerii mesajului TV ; să susţină interesul elevilor pentru urmărirea emi- 
siunii ; să dirijeze recepţionarea datelor principale din conținutul emisiunii ; 
să sistematizeze întreaga informaţie cuprinsă în mesajul televizat în vederea 
integrării ei în ansamblul sistemului de cunoştinţe (după încetarea transmi- 
siei TV). 

Utilizarea emisiunilor de televiziune în învățămînt mai trebuie spri- 
jinită şi prin unele măsuri cu caracter organizatoric, cum sînt: asigurarea 
unui orar școlar care să permită recepționarea simultană a emisiunilor de 


1 C. Freinet, Les techniques audio-visuelles, în Radio, télévision et 
éducation en France et dans les états africains de langue française, Paris, 
1967. 
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cH mai multe clase paralele; dotarea şcolilor. cu telereceptoare pentru cît 
mai multe clase; informarea cadrelor didactice asupra modului cum să 
lutuscască emisiunile TVS în sistemul de predare, prin pregătirea, multipli- 
viva şi difuzarea anticipată a programelor, a planurilor de telelecţii şi a 
ultor materiale auxiliare; asigurarea unui sistem de legătură permanentă 
nl schimb de păreri între profesori şi studiourile TVS. 

Raportul dintre eficienţa cu care televiziunea suplimentează învățămin- 
tul şi costul instrucției ridică unele probleme speciale în condiţiile substituirii 
şcolii prin acest mijloc de informare, În deceniul trecut. televiziunea substi- 
tulivă, împreună cu emisiunile şcolare radio au dobîndit o amploare deosebită, 
dind naştere așa-zisului „învățămînt de la distanţă“. Această formă de 
instruire își propune să preia parțial funcţia învăţămîntului școlar, difuzînd 
cursuri complete pe discipline şi cicluri școlare, începînd cu alfabetizarea 
copiilor şi a adulţilor, continuînd cu învățămîntul mediu şi superior şi 
stivşind cu reciclarea adulţilor din diferite profesiuni. Conceput iniţial ca 
o formă de instruire individuală (prin emisiuni TV), învățămîntul de la 
distanță a fost-curînd modificat din punct de vedere organizatoric. Experienţa 
a arătat şi de această dată că oricît de mare ar fi nivelul tehnicităţii unui 
mijloc de instruire, el nu poate substitui întregul complex de factori care 
ulvătuiesc un sistem de învăţămînt. Astfel, s-a văzut că proiectul de alfabe- 
lizare a copiilor prin televiziune în țările cu penurie de cadre didactice 
calificate nu a justificat optimismul organizatorilor. Sistemul s-a bazat în 
mare parte pe concepţia aplicată de „Telescuola italiana“ în alfabetizarea: 
adulţilor, or, transpunerea acestei experienţe în alfabetizarea copiilor este 
hazardată, cel puţin pentru motivul binecunoscut că alfabetizarea copiilor 
necesită educarea corelată a percepţiei auditive (sunetele limbii), vizuale 
(semnele grafice) şi a motricității (dezvoltarea sistematică a musculaturii 
degetelor, de care depinde însușirea deprinderii de scris). După cum se ştie, 
acestui ultim obiectiv instructiv i se acordă o pondere însemnată în alfabe- 
tizarea copiilor, pentru că necesită un mare număr de exerciţii coordonate, 
dirijate de învăţător după o metodică specială. Adulții au formate deja 
abilitățile motorii şi. deci, ei pot să.înveţe cititul şi scrisul direct după 
indicaţiile verbale si după prezentările imagistice. 

Televiziunea oferă condiții de instruire care nu au mai fost realizate 
pînă la ea în istoria culturii şi a civilizaţiei umane în general. Dar între a 
sprijini învățămîntul prin acest mijloc şi a-l înlocui (substitui) există o mare 
«dcosebire. Activitatea de învăţare este condiţionată de un complex de fac- 
tori şi mijloace care depășesc mult limitele unui mesaj audiovizual. Eşecurile 
televiziunii substitutive în ceea ce priveşte eficiența activităţii de învăţare au 
determinat studiourile de televiziune din unele ţări să modifice sistemul în- 
vățămîntului de la distanţă, organizindu-l tot mai mult sub forma de in- 
struire multimedia. Au fost create organisme locale sau statale care coordo- 
nează activitatea de învăţămint a studiourilor radio şi TV, corelativ cu 
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diverse forme de îndrumare individuală a cursanților (difuzarea de materiale 
tipărite, dezbateri în grup conduse de monitori etc.). Se organizează, totodată, 
un sistem de examinare finală şi se acordă diplome de studiu cursanților 
care dovedesc că şi-au însuşit programa şcolară de la distanţă. Mai rămîn 
însă de clarificat numeroase aspecte de ordin pedagogic şi economic pină cînd 
să se poată emite prognoze relativ exacte cu privire la randamentul in- 
structiv al mass mediei. 

În ultimii ani a fost asimilat printre mijloacele de instruire retropro- 
iectorul, aparat inventat şi folosit în scopuri militare în timpul celui de-al 
doilea război mondial. Retroproiectorul a fost adoptat în învățămînt după 
anul 1950, dar la început, din cauza costului ridicat al aparatului şi al "ma- 
terialelor transparente cu care se operează pentru difuzarea mesajului, a avut 
o arie de răspîndire limitată. După anu! 1970, aceste dificultăți fiind de- 
păşite şi ca urmare a avantajelor pedagogice pe care le prezintă, retro- 
proiectorul a devenit un instrument didactic larg răspîndit. Caracteristicile 
sale tehnice permit profesorului să stea cu faţa la elevi în tot timpul acti- 
vităţii didactice şi să ilustreze, în această poziţie, întregul material necesar 
lecţiei. Imaginile, inclusiv notele scrise, care în alte condiţii se înregistrează 
pe tablă, sint proiectate pe un ecran, situat în spatele profesorului, dar în 
faţa elevilor. Proiecţia se realizează la lumina normală de zi în condiţii 
optime de vizibilitate, ceea ce permite elevilor să lucreze normal și cu alte 
materiale necesare activităţii lor școlare; imaginile sînt reversibile, ele pu- 
tind fi readuse pe ecran ori de cite ori este nevoie pentru a consolida o 
informaţie. Tehnica minuirii retroproiectorului este accesibilă cadrelor di- 
dactice de orice specialitate. 

Pentru ilustrarea cunoştinţelor cuprinse în teme şcolare complexe, íin- 
deosebi în clasele liceale, pot fi utilizate simultan două retroproiectoare, pe 
care se proiectează imagini complementare. Astfel, într-o activitate de la- 
borator la fizică, cu tema: „Motoare cu curent alternativ“ au fost utilizate 
două retroproiectoare care au fost instalate la cele două extremităţi ale 
mesei de laborator, avînd ecranele situate în extremităţile corespunzătoare 
ale tablei. Prin proiecţii paralele (cu. cele două retroproiectoare) s-au inter- 
calat progresiv imagini care descompun procesul funcționării motoarelor în 
faze succesive, ceea ce a făcut posibilă studierea comparativă a dispoziti- 
velor. Materialul proiectat a fost alternat astfel: a) imaginea (fotografia) 
dispozitivului sau a unei piese de studiat (dreapta), schema funcţională in- 
ternă a acelufaşi dispozitiv (stînga); b) proiectarea schemei unei instalații 
(dreapta) şi sistemul reversibil al funcționării ei (stînga); c) ilustrarea unor 
aplicații (cu un singur retroproiector). În toate situațiile de proiectare a 
imaginilor, profesorul notează pe tablă (în spațiul dintre ceranele celor două 
retroproiectoare), concluziile ce decurg din analiza materialelor proiectate. * 


* Vezi şi Media — Techniques et moyens d'enseignement, Office Fran- 
çais des Techniques Modernes d'Education, 19—20/1971. S 
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laboratoarele lingvistice sînt mijloace tehnice de învăţămint al căror 
principiu funcţional decurge din criteriile de învăţare a limbilor promovate 
de structuralisndul lingvistic. 

Principale% componente ale oricărui tip de laborator lingvistic. sint: 
wupnetofonul, microfonul şi casca individuală de audiție. După nivelul de 
țehnicitate al aparatelor şi după funcţiile pedagogice pe care le sprijină ele, 
distingem următoarele categorii de laboratoare lingvistice : laborator de au- 
Hite (compus dintr-un magnetofon cuplat cu casca de audiție); laborator 
de audiție şi exerciţii de limbă (suplimentat cu bandă de magnetofon cu pistă 
«dublă, pentru audiție şi înregistrare); laboratoare de audiție, exerciţii şi 
inregistrări (compus din instalaţie complexă destinată audiţiilor, exerciţiilor 
de vorbire şi înregistrărilor). Acest ultim tip de instalaţie poate fi cuplat 
vu cabinele individuale a cca 40—50 elevi. Este tipul de laborator lingvistic 
cel mai răspindit, pentru că oferă condiţii complete de dirijare şi exploatare 
pedagogică pe colectivități şcolare numeroase. 1 

Un loc important în producția de tehnici moderne audiovizuale revine 
renovării auxiliarilor didactici, îndeosebi pentru ameliorarea unor neajunsuri 
tehnice .care perturbă desfăşurarea activităților didactice. Se caută soluții 
uwe să elimine dificultățile de vizualizare și riscurile deteriorării materialu- 
lui proiectabil pe care le produce supraîncălzirea retroproiectoarelor şi a 
diuproiectoarelor. Pentru remedierea acestor dificultăți se propun epidia- 
Mapp electronice şi alte prototipuri de aparate perfecționate, care trebuie să 
„untisfacă următoarele cerințe de ordin tehnic și pedagogic : imaginea proiec- 
tată să fie vizibilă la lumina naturală (de zi); să poată fi schimbată în 
funcție de cerințele procesului de predare — printr-un sistem electric de 
comandă de la distanță — din orice punct al clasei; să permită realizarea 
«splicaţiilor prin deplasarea unui indicator luminos suprapus pe imagine; 
upiratul să fie adaptabil atit la proiecția diapozitivelor, a diafilmelor cît şi 
4 oricărui alt material ilustrativ cu imagine statică. Unele firme producătoare 
uferă un aparat de proiecţie automat universal, cu comandă de la distanţă, 
ware cumulează posibilități de vizualizare a diafilmelor cu benzi de 35 mm, 
u diapozitivelor standardizate internațional (50 X 50 mm) şi a altor docu- 
mente proiectabile. * Perfecţionările tehnice pe care le necesită instalaţiile 
de proiecţie vizează : sistemul optic, focalizarea imaginii, sistemul de răcire, 
vizibilitatea ecranului în raport cu poziţia elevilor în clasă, Calitățile func- 
(wonalităţii polivalente ale acestor categorii de instalaţii vor fi sporite prin 


* Diverse prototipuri de aparate și dispozitive pentru instruire vizuală 

- cu informaţie necodificată — şi aparate de proiecţie fixă fac obiectul 

unor patente pe care le deţin organisme comerciale de stat sau centre in- 

te-rnaţionale de tehnologie didactică, cum sînt : International-Visual Aids Cen- 

ter (.V.A.C), cu sediul în Belgia ; Neckermann — Frankfurt/Main — R. F. 
Germania ; Kowo Praga — R. S. Cehoslovacia ș.a. 
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completarea lor cu dispozitive pentru difuzare de mesaje audio. Pentru auxi- 
liarii didactici care realizează difuzarea de informaţii prin proiecţii dinamice 
(film, televiziune) a fost renovată, printre-altele, tehnica introducerii filmelor 
didactice în aparatul de proiecţie, cu ajutorul casetelor (video-casete). Ve- 
chiul film de 8 mm este înlocuit cu prototipul perfecţionat Super 8 mm, 
film buclă în casetă care este ușor manevrabil de orice persoană, fără pre- 
gătire tehnică ; poate fi reluat ori de cîte ori este necesar să se repete in- 
formaţia mesajului ` poate fi utilizat atît în şcoală, cît și individual în alte 
condiții de instruire şi are un preţ de cost mai redus comparativ cu alte 
tipuri de filme didactice. ; 

Ameliorări substanțiale se produc în domeniul difuzării emisiunilor de 
televiziune şcolară. Se estimează că, în viitor, canalul deschis va fi destinat 
în exclusivitate activităților instructive complementare, programelor şcolare 
şi celor care substituie predarea şcolară, pentru situațiile în care penuria 
de cadre didactice este persistentă. Întrucît stațiile de emisiune terestre rea- 
lizează o arie de cuprindere de numai aproximativ 80 km?, în unele țări 
(S.U.A.) se difuzează emisiuni educative prin stații de emisie aeropurtate, 
care sporesc aproximativ de 20 ori zona de răspîndire a mesajelor televizate. 
Acest tip de instalații permit totodată ca emisiunile pe care le difuzează 
să fie preluate şi retransmise de stații de emisie terestre din alte zone geo- 
grafice. Pentru o bună recepție a emisiunilor TV, difuzate prin stații aero- 
purtate, este necesar ca receptoarele să fie suplimentate de o antenă mare, 
un amplificator de intensitate şi un convertizor de înaltă frecvență. Prin 
adăugarea acestor instalaţii, costul recepţiei creşte de două ori faţă de costul 
emisiunilor difuzate prin staţii terestre. 

Aparatele de recepţie TV destinate şcolilor suportă şi ele modificări 
în ceea ce priveşte sporirea capacităţii de vizualizare pe care o oferă. Se 
produc televizoare care au diagonala ecranului de 1,75 m (Japonia). Alte 
tehnici moderne propun diverse modalități de valorificare a ecranului tele- 
vizorului, pentru proiecţii filmice. Firma Eduiax (S.U.A.) produce receptoare 
TV care pot reproduce copii electrostatice de 12 X 36 cm după orice ma- 
terial imprimat sau proiectat. Firme engleze au scos în comerț aparatul de 
proiecţie „vidicord“ prin care se pot prezenta TV filme de 8 mm. 

Avind în vedere importanța deosebită a reversibilităţii mesajelor audio- 
vizuale pentru eficienţa învăţării, diferite firme producătoare propun tehnici 
perfecţionate pentru stocarea emisiunilor. Se produc diverse prototipuri de 
magnetoscpape care oferă posibilitatea de înregistrare, conservare şi redare 
a imaginilor şi sunetului. Firma „Sony“ propune, de exemplu, o casetă cu 
benzi care pot fi şterse; firma „Philips“ produce magnetoscoape color cu 
casete. Performanţe spectaculoase înregistrează şi tehnicile de imprimare şi 
redare audio-video EVR şi „Selectavizion“. 

EVR (electronic video-recording) este creat de Columbia Broadcasting 
System (S.U.A.). Aparatul stochează emisiuni TV pe o peliculă închisă 
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Inir un cartuș de dimensiunile unei bobine de magnetofon. Fiecare cartuş 
gll: imaterial informaţional pentru aproximativ 30 minute de proiecţie 
şi miliţie. Imaginea (alb/negru) se imprimă pe două piste. De curind a în- 
put producerea benzilor color, variantă în care imaginile sînt imprimate 
minal pe o singură pistă, a doua fiind destinată codajului culorii. Pelicula 
mle imprimată cu ajutorul unei benzi matriţă, preparată într-un aparat de 
nvupistrare cu fascicul electronic, la care aderă imaginea filmului original 
TV. Avantajul pedagogic cel mai important al EVR este reproiectarea şi 
alte pe imagine, cînd este necesar să se analizeze mai mult 'timp o in- 
lovmnaţie. 

Selectavizion înregistrează şi retransmite imagini şi sunete pe baza teh- 
nicii laserului. . 

Discoviziunea este o tehnică de imprimare si redare a sunetelor şi a 
imaginilor (alb/negru/color) pe discuri. 

Fonoviziunea prezintă informație audiovizuală pe disc fono-vizual care 
ponte înregistra şi retransmite sunete și imagini cu o viteză pînă la 400% 
nagini în 40 de minute, pe baza tehnicii analizei încetinite a imaginilor, 
eme a fost experimentată de sateliții spaţiali. (Tehnica fonoviziunii a fost 
demonstrată pentru prima oară în S.U.A., la Miami Beach, de dr. W. E. 
Hhoupp, în anul 1969). În terminologia comercială discul fonovizual este 
numit „fonovid“. . 

Din cooperarea unor firme şi edituri au rezultat casete video și discuri 
sul; forma cărților de buzunar. În unele ţări industrializate sînt puse în 
circuitul comercial benzi video. 


Toate mijloacele moderne de informare, inclusiv auxiliarii 
tehnici, care difuzează mesajul lor, pun probleme speciale de ex- 
ploatare pedagogică, ce au implicaţii atît în sistemul calificării şi 
perfecţionării cadrelor didactice, cît și în structura tehnologiei 
instruirii. 

Exploatarea pedagogică a mijloacelor moderne de instruire, în- 
deosebi a celor audiovizuale trebuie să ducă la înregistrarea unui 
“por de performanţă în realizarea obiectivelor educaţiei, să-i sprijine 
pe educatori și pe elevi în efortul lor comun de a depăşi dificultăţile 
muncii şcolare. Nu trebuie ignorate, desigur, nici de această dată, 
particularitățile procesului instructiv la diferitele niveluri ale în- 
văţămîntului. Într-un fel se pun problemele condiţiilor de învăţare 
pe care trebuie să le ofere mijlocul de instruire pentru primele 
trepte şcolare, unde se produc, de la an la an, modificări de pro- 
funzime în dezvoltarea fizică și psihică a copilului şi altfel trebuie 
concepute mijloacele de instruire pentru clasele mari, în care con- 
ditiile psihologice ale actului învăţării sînt relativ stabilizate. Ca- 
vucterul concret, strîns legat de imagine și acţiune, al gîndirii şco- 
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larului între 6—10 ani impune ca mesajul difuzat de mijloacele 
de instruire destinate acestor virste să ofere un material intuitiv 
care să reproducă realitatea cît mai fidel posibil, pentru a se evita 
falsificarea percepţiilor sau realizarea lor incompletă. Elevii din 
clasele mari se folosesc de instrumente complexe ; ei pot înţelege 
principiile constructive care stau la baza diferitelor aparate şi dis- 
pozitive tehnice şi, ca urmare, uzează de ele în mod conştient (in- 
dependent) în. activităţile instructive. ' Mesajele audiovizuale care 
se adresează şcolarilor de vîrstă mare pot să conţină informaţie 
conceptualizată şi semiconceptualizată. 

Interdependenţa dintre sunete şi imagini, specifică tehnicilor 
audiovizuale, creează o ambianţă de studiu cu totul specială. As- 
pectele din natură proiectate pe un ecran, deşi nu întrunesc toate 
calităţile peisajului real — sub aspectul raporturilor spaţiale — 
oferă totuși suficiente posibilități de analiză multilaterală a lumii 
înconjurătoare. Calitatea percepţiilor ce se formează cu ajutorul 
imaginilor de pe ecran este condiţionată de capacitatea de vizuali- 
zare, de posibilităţile spectatorului (elev) de a explora conţinutul 
imaginii și, totodată, de capacitatea de reprezentare şi evocare pe 
care o conţine imaginea însăși. 

Spre deosebire de semnalele video, care sînt percepute atunci 
cînd sînt urmărite în mod voluntar cu atenţie, sunetul se impune 
percepţiei, poate fi recepționat și atunci cînd nu a fost realizată 
în prealabil o mobilizare psihică specială. Sunetul are ca suport 
ambianța, atmosfera, iar mesajul său se desfășoară în timp, spre 
deosebire de imagine care este perceptibilă în spaţiu. Mesajul vizual 
confirmă şi concretizează explicaţiile verbale, în timp ce mesajul 
auditiv leagă noţiunile în construcţii gramaticale (Mialaret, 1966). 

„Experienţa pedagogică arată că asimilarea mijloacelor audio- 
vizuale în instrucţie comportă aceleași cerinţe de adaptare ca ori- 
care altă condiţie de instruire (audierea învățătorului, studiul după 
manual, mînuirea socotitoarei sau a abacului etc.). Trecerea bruscă 
la folosirea tehnicilor audiovizuale, îndeosebi în clasele primare, 
prezintă numeroase riscuri din cauza neînţelegerii scopului lor de 
către copii și a absenței deprinderilor de audiție și vizualizare. De 
aici necesitatea integrării progresive a mijloacelor audiovizuale în 
procesul de instruire. În clasa I, de exemplu, învățătorul poate fo- 
losi aceste mijloace în activitatea pedagogică cu întreaga clasă nu- 
mai atunci cînd este convins că toţi elevii au învăţat să privească 
o imagine și să asculte un mesaj sonor și, de asemenea, dacă ştiu 
să se folosească în mod independent de ilustraţii la rezolvarea unei 
sarcini instructive. 
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Studiile psihopedagogice referitoare la particularităţile pre- 
Juli de către copiii de 6—9 ani a mesajelor audiovizuale (Corre, 
Miulurct, Dieuzeide) semnalează cîteva caracteristici esenţiale ale 
activității psihice în aceste condiţii : percepțiile sînt rudimentare, 
orlentate spre obiecte; reprezentările sărace sînt completate de 
imaginație ` copiii manifestă interes crescut pentru acţiune şi cu- 
loure, dar ritmul lent al percepţiilor devine o piedică pentru me- 
morarea mesajelor a căror derulare depășește acest ritm. Se re- 
comandă ca, pînă cînd se consolidează deprinderile de vizualizare 
sl audiție, să se prezinte copiilor imagini prin proiecţii fixe, com- 
binate cu texte imprimate pe bandă magnetică, care pot fi redate 
într-un ritm adaptat capacităţii lor de audiție. Proiecţia dinamică 
(filmul) poate fi folosită în clasele mici numai pentru prezentarea 
de actiuni simple, imagini selecţionate, într-un montaj aerisit. 

Exemplificăm în tabelul de la pagina 296 cu cîteva. obiective 
pedagogice la diverse discipline şcolare din clasele primare a căror 
realizare poate fi sprijinită prin tehnicile audiovizuale. 

Instruirea sistematică cu ajutorul mijloacelor audiovizuale în- 
cepe prin activităţi frontale (cu întreaga clasă), în care sînt pre- 
zentate tehnicile de proiectare şi audiție (diaproiector, magnetofon, 
picup etc.). Pentru început, elevii învaţă să. vizualizeze şi să au- 
dieze materiale informaţionale diverse, fără să se urmărească me- 
morarea conţinutului lor (dialoguri scurte, cîntece, secvenţe filmate 
şi diapozitive reprezentind peisaje şi obiecte din mediul de viaţă 
etc.). Se repetă cîteva activităţi de acest fel în diferite momente 
create în programul obligatoriu sau după parcurgerea orarului zil- 
nic. Putem admite că elevii şi-au format deprinderi de vizualizare, 
atunci cînd sînt capabili să analizeze pe ecran obiectele ce le sînt 
indicate, să sesizeze acţiuni şi, respectiv, să ştie să audieze, atunci 
cind pot să urmărească un fragment de text imprimat, cînd sînt 
capabili să-i reproducă pe scurt sensul. 

Asimilarea tehnicilor audiovizuale în procesul de instruire nu 
reprezintă un scop în sine ; nu proiectăm imagini şi nu sonorizăm 
texte pentru că aşa este „modern“, dacă prin aceste tehnici nu ofe- 
rim un plus de instrucţie elevilor. Atunci cînd avem condiţii să 
comunicăm cunoștințe, cînd putem să formăm deprinderi de acti- 
vitate practică cu ajutorul altor mijloace de instruire, mai acce- 
sibile şi mai ieftine decît tehnicile audiovizuale, se înţelege că le 
vom folosi pe acelea. Și aceasta cu atit mai mult cu cît mijloacele 
audiovizuale, oricît ar fi ele de perfecţionate, nu pot suplimenta 
eficiența învățămîntului în toate condiţiile de conţinut şi de am- 
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Obiect de 
învățămînt 


Cunoş- 
tințe 
despre 
mediu 


Geogra- 
De 


Istorie 


Muzică 


Obiective pedagogice pentru clasele, primare realizabile cu ajutorul tehnicilor audiovizuale 


Disc, magnetofon 


| 
— Identificarea unor su- 


nete și zgomote din na- 
tură. 

— Informare asupra as- 
pectelor de viață și muncă 
din ferme etc. prin inter- 
viuri scurte cu personalul 
de conducere al. uneia 
dintre acestea. 


— Informaţii despre eco- 
nomie și cultură pe bază 
de reportaj și interviuri 

cu reprezentanţi ai admi- 
nistrației locale de stat, 
cu personalităţi ale vieţii 
publice și culturale. 


— Sentimente de respect 
și admirație pentru eroii 
patriei (prin audiții de 
muzică patriotică şi texte 
literare cu conțniut 
istoric). 


— Deprinderi de ascultare 
și percepere corectă a 
sunetelor muzicale, prin 
exerciții vocale. 

— Anutocontrol vocal etc. 


Proiecţie fixă 
(diapozitiv, diafilm) 


— Cunoştinţe despre plan- 
te, animale, activități 
umane, în diferite situaţii 
de viaţă. 

— Cunoștinţe despre acti- 
vități și experienţe prac- 
tice (ingrijirea, grădinilor, 
livezilor, animalelor do- 
mestice, combaterea dău- 
nătorilor etc.). 


— Descrierea unor zone 
geografice din ţară. 

— Cunoştinţe pe bază de 
fotografii, documente 
autentice etc. despre dez- 
voltarea economică şi 
socială, obiceiuri, porturi. 


Cunoştinţe despre eveni- 
mente din istoria patrici 
(pe bază de ilustraţii, 
fotografii etc., documente 
monumente, personalități) 


Film 


— Observaţii asupra unor 
fenomene în desfășurare 
(perioade de vegetaţie, 
viața, animalelor, activi- 
tăți ale oamenilor în na- 
tură și în viața socială, 
interdependența dintre 
viețuitoare in medii de via- 
tă cunoscute de copii etc.) 


— Cunoașterea faunei și 
a florei din zonele geo- 
grafice ale țării, aspecte 
de relief, climă, dezvol- 
tarca economică și socială 
a zonelor geografice stu- 
diate (cîmpia, dealul, 
muntele, lunca), efortul 
oamenilor pentru îm- 
blînzirea naturii. 


— Cunoştinţe despre eve- 
nimente istorice, piese 
etnografice, monumente. 


Televiziune 


— Cunoştinţe despre uni- 
tăți economice apropiate 


(agricultură şi industrie 
locală). 
— Experiențe de laborator 


(prevăzute de programa 
şcolară şi dificil de realizat! 
în clasă). 


— Cunoştinţe despre re- 
lief, climă, fenomene na- 
turale în desfăşurare. 
— Informaţie cu privire la 
industrie, agricultură, 
viață culturală (pe baza 
unor reportaje scurte) 


— Informaţii cu conținut 
istoric (prin: reportaje, 
prezentare de locuri 
istorice și documente). 


blunţă. Faptul că aceste mijloace tehnice produc dificultăţi în rea- 
izarea conexiunii inverse — a comunicării bilaterale cu scop de 
control şi corectare — dintre educator şi elev obligă pe educatori 
mA le folosească cu măsură în procesul instructiv. 

O particularitate esenţială a mesajului audiovizual, de care tre- 
buie să se ţină seama în toate situaţiile de învăţare pentru care se 
foloseşte acest mijloc, este concentraţia ridicată a informaţiei. Adap- 
luarea mesajului audiovizual la nevoile învățămîntului se realizează 
prin corelarea structurii activităţilor instructive cu particularităţile 
sursei informaţionale. Cea mai răspîndită formă de valorificare pe- 
dugogică a mijloacelor audiovizuale este integrarea mesajului lor 
în structura lecţiilor tradiționale. Pe planul cercetării pedagogice 
şi în unele sisteme şcolare care beneficiază de o dotare satisfă- 
vătoare cu mijloace mass media au fost create și noi forme de in- 
struire, diferite de lecţie, adaptate particularităţilor comunicării 
audiovizuale. În condiţiile instruirii cu astfel de mijloace integrate 
în structura lecţiei se impun cîteva măsuri pedagogice speciale. 
Astfel, o lecţie de comunicare de noi cunoștințe poate dobîndi în 
aceste condiţii următoarea structură: a) determinarea (reactuali- 
zarea) contextului informaţional și conceptual pe care va fi struc- 
turat mesajul audiovizual ; b) transmiterea prin comunicare directă 
(profesor) a datelor, noţiunilor care nu fac obiectul mesajului au- 
diovizual și care, potrivit logicii materiei de învăţămînt, trebuie să 
preceadă informaţia cuprinsă în mesaj ; c) anunţarea problemei pe 

care urmează să o prezinte mesajul transmis prin film, T V, dia- 

pozitiv, magnetofon etc. ` declanşarea dispozitivelor pentru comu- 
nicarea mesajului ; e) semnalarea de către profesor, prin interven- 
ţii scurte, a momentelor esenţiale care relevă particularităţile 
fenomenului ce se studiază ; f) comentarea de către elevi (dirijaţi 
de profesor) a conţinutului mesajului ; g) precizarea noţiunilor de 
către profesor şi completarea materialului informaţional. necesar 
pentru parcurgârea integrală a temei lecţiei ` h) rezumatul cunoş- 
tințelor prin dialog frontal şi consemnarea pe tablă (şi în caietele 
elevilor) a ideilor (noţiunilor) noi. Respectarea acestei structuri di- 
dactice nu este strict obligatorie pentru toate lecţiile în care se 
uzează de mijloace mass media. Există lecţii şi alte forme de in- 
struire în contextul cărora mijlocul audiovizual este o prezenţă 
cpisodică, de mică întindere, care nu afectează ansamblul struc- 
tural al activităţii. O audiție după disc, vizionarea unui diapozitiv 
pot fi integrate în procesul didactic ca si mijloacele ilustrative tra- 
diţionale (planșă, ilustrație, album etc.), fără să necesite o modifi- 
care specială a structurii lecţiei. 
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Trecerea completă a funcţiei de comunicare pe seama unor 
mijloace didactice a dat naştere unor noi forme de instruire. Tele- 
viziunea în circuit închis, de pildă, oferă posibilitatea să se difu- 
zeze pentru toate clasele unei şcoli sau ale unui complex școlar 
date informaţionale structurate într-un mod mai liber, mai dega- 
jat de restricţiile lecţiei. Se organizează interviuri ale elevilor bine 
pregătiţi, cu specialişti de prestigiu din ştiinţă, artă şi din alte 
domenii. Prin forme de instruire de acest fel elevii află lucruri de 
cea mai mare actualitate, în legătură cu problemele care îi preo- 
cupă, li se deschid noi orizonturi de studiu. Dialogul viu pe micul 

"ecran pe care elevii îl angajează cu un om de ştiinţă, ca şi soli- 
citudinea cu care acesta satisface curiozitatea ştiinţifică a elevilor, 
realizează nu numai comunicarea de noi informații, ci și consoli- 
darea acestora prin dinamica interviului, prin deschiderile multiple 
ale problemelor ce se dezbat, prin reveniri în contexte verbale noi 
și prin demonstrațiile pe materiale concrete. 

O valoare insțructivă sporită prezintă formele de instruire con- 
struite în sistem multimedia. Așa cum aminteam şi în primul ca- 
pitol, instruirea multimedia se bazează pe concentrarea, într-o ac- 
tivitate unitară, a unui complex de tehnici didactice (mijloace ai 
metode) care oferă posibilităţi de trecere rapidă de la o condiţie 
de comunicare la alta, sporind astfel nu numai sursele de infor- 
mare, ci și posibilităţile de consolidare, de revenire în forme va- 
riate asupra materialului predat. Reproducem în continuare exemple 
de structuri didactice în sistem multimedia. 

1. Dezbatere pe o temă ştiinţifică : studiu individual p2 baza 
materialului bibliografic indicat de profesori, informare la un in- 
stitut de cercetare de profil și într-o întreprindere economică în 
care se aplică cunoștințe din domeniul ştiinţific respectiv (în echipe 
de cîte 3—5 elevi) ; sistematizarea informaţiei pe probleme (fiecare 
grupă de elevi pentru problema pe care are sarcina să o aprofun- 
deze) ; completarea informaţiei necesare, prin consultarea filmo- 
tecii şcolare şi a disponibilului de materiale existente în școală; 
comunicarea datelor principale acumulate în cadrul unei dezbateri 
colective pe marginea problemelor prezentate de conducătorii echi- 
pelor ; întrebări şi răspunsuri ; rezumatul cunoştinţelor şi conclu- 
ziile profesorului asupra activităţilor desfăşurate de elevi. * 

2. Comunicare şi consolidare de cunoştinţe pe baza unor ma- 
teriale pretext : vizionarea unei secvenţe filmice ` audiţia unui text 


+ Această formă de instruire se pretează să fie realizată în clasele 
mari ale liceului. 
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ducument imprimat pe bandă magnetică ; elevii întreabă și profe- 
sorul răspunde ` concluzii. 


Concret, o activitate instructivă în sistem multimedia la geolcgie cu 
Una Cutremurele poate cuprinde următoarele secvenţe principale: a) au- 
Wierca după imprimare magnetică a relatărilor unui martor ocular la un cutre- 
mur de pămint şi vizionarea concomitentă a 2—3 diapozitive care ilustrează 
uspecte dintr-o catastrofă seismică; b) explicaţii şi rezumatul cunoştinţelor 
despre efectele exterioare ale unui cutremur; c) secvenţă filmică ce redă 
în schemă animată momentele esenţiale care caracterizează producerea unei 
catastrofe seismice (intensitatea seismică maximă, epicentrul, zona de rup- 
tură, inegalitatea repartiţiei geografice a consecinţelor prăbuşirii solului ; 
d) audiție după o bandă magnetică (interviuri despre măsurile de asistenţă pe 
caro le iau oamenii pentru salvarea victimelor şi pentru înlăturarea urmelor 
unui dezastru seismic) ; e) întrebări și răspunsuri ; D rezumatul cunoştinţelor. 


Mijloacele de instruire pot prelua — parţial sau integral — fie 
funcţia de comunicare a noii informaţii, fie pe aceea de sistema- 
tizare şi de relevare a elementelor esenţiale dintr-o temă de studiu, 
dar intreaga activitate instructivă este concepută, condusă şi valo- 
rificată — în ansamblul procesului instructiv — de către educator. 
Acest stil al activităţii învăţămîntului şcolar nu exclude necesita- 
tea ca elevii să se folosească de modelul instructiv din şcoală în 
experienţele lor de autoinstruire cu ajutorul mijloacelor de comu- 
nicare în masă şi a altor surse de informare extraşcolare. Valori- 
ficarea resurselor educative pe care le oferă climatul social general 
se produce progresiv, pe măsură ce tineretul a învăţat să discearnă 
binele de rău, valorile de nonvalori etc. 

Într-o discuţie despre eficienţa instructivă a diferitelor tipuri 
de mijloace de instruire nu putem trece cu vederea influenţele pe 
care le pot avea aceste tehnici asupra dezvoltării generale a ele- 
vilor. Cercetări de igienă si de ergonomie şcolară aduc numeroase 
dovezi potrivit cărora mijloacele tehnice, oricît de utile ar fi din 
punct de vedere informaţional, dacă sînt folosite în mod excesiv, 
pot deveni nocive pentru funcțiile fiziologice ale organismului ele- 
vilor și pentru sănătatea lor mintală. Cercetările de psihologia in- 
formaţiei relevă că viteza de comunicare a informaţiei prin ca- 
nalul vizual este de 107 biți/sec, în timp ce comunicarea prin 
canalul auditiv este de numai 106 biţi/sec. Această caracteristică a 
capacităţii de transmisie este însă mai puţin importantă pentru 
procesul învăţării decît valoarea semnalelor și condiţiile în cuc se 
produce informarea prin cele două tipuri de canale. Astfel se es- 
timează că în condiţiile învăţării cu ajutorul televiziunii, variațiile 
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în tonusul activităţii psihice sînt influențate de următorii factori : 
durata emisiunii TV ; structura contextului pedagogic în care ea 
este integrată ; condiţiile tehnice de vizionare şi de audiție. 
Experienţa pedagogică arată că prelungirea emisiunilor de te- 
leviziune instructivă peste 25—30 minute, la disciplinele științifice, 
şi peste 30—35 minute, la temele de literatură, determină o slăbire 
a tonusului funcțiilor sistemului nervos mai intensă decit în con- 
diţiile instruirii prin comunicare verbală directă (de la profesor la 
eiev) în acelaşi interval de timp. Scăderea randamentului acti- 
vităţii psihice rezultă din sporirea numărului erorilor la probele 
aplicate la sfîrşitul activităţilor. Creşte totodată durata perioadelor 
de latenţă (distanța dintre formularea întrebărilor de către pro- 
fesor şi răspunsul elevului). * Ameliorarea carenţelor de această na- 
tură poate fi realizată tot pe calea unor modificări în interiorul 
sistemului tehnologiei instruirii. Alternanţa dintre diferite mijloace 
-de instruire, dintre acestea şi metodele didactice creează un climat 
pedagogic care contribuie la menţinerea şi refacerea tonusului ac- 
tivității psihice a elevilor. Se practică totodată procedee de al- 
ternanţă între activităţi colective (de preluare a mesajului instruc- 
tiv difuzat prin diferite surse de comunicare) și activităţi indepen- 
dente de sistematizare, rezumatul scris al unei secvenţe de infor- 
maţie, exerciţii aplicative, după care se revine la comunicarea sec- 
ventelor următoare etc. Un rol important în igiena activităţii in- 
structive au şi calităţile tehnice ale instalaţiilor care difuzează 
mesajele informaţionale. Cînd se folosesc tehnicile audiovizuale este 
necesar să se respecte unele norme tehnice care asigură vizibili- 
tatea și claritatea imaginii, calităţi de care depinde evitarea efor- 
tului excesiv de vizualizare. Experții sînt de părere că zona optimă 
de vizualizare pentru spectatorii elevi se situează între 2—6 m 
distanţă de ecran, iar claritatea imaginii sporeşte cînd tehnica pro- 
iectării realizează accentuarea contrastului dintre fond st obiect. 
Atunci cînd imaginile conțin simboluri literale, ele trebuie să fie 
suficient de mari pentru a fi evidente în contextul imaginii. 


3.2. Selecţia mijloacelor de instruire 
și criterii de validare pedagogică 


Industria, comerţul şi diverşi inventatori asaltează învăţămîn- 
tul cu tot mai multe propuneri de creaţii tehnice destinate acti- 


* Vezi şi E. D. Gluskova, Nekotorie ghighieniceskie vaprosi ucebnogo 
televidenia, „Sovetskaia pedagoghika“, Moskva, nr. 8, 1969. 
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vităţilor didactice. S-a văzut însă, nu odată, că nu toate realizările 
tehnice de ultimă oră pot D de folos învățămîntului, că nu toate 
pot justifica, prin sporul de eficienţă pe care îl oferă, cheltuielile 
ridicate pe care le necesită producerea şi exploatarea lor. Unele 
dintre aceste „noutăţi“ aglomerează inutil arsenalul mijloacelor di- 
dactice, consumînd fără folos fondurile destinate dotării învățămiîn- 
tului. Se simte tot mai mult nevoia unei trieri exigente a mijloace- 
dor tehnice destinate învățămîntului, pe baza unor criterii de 
eficiență pedagogică verificate. O acţiune de dotare cu mijloace di- 
dactice ar trebui să înceapă cu determinarea calităţilor pe care le 
posedă ele în raport cu cerinţele învăţămîntului. Utilizarea în pre- 
dare a unui mijloc didactic nou nu este justificată decît atunci cînd 
el poate determina noi modele de activităţi instructive, cînd produce 
mutații în predare și în activitatea de învăţare a elevilor. 

Citeva experimente pedagogice pe care le-am întreprins pentru 
verificarea eficienței unor aparate şi dispozitive propuse ca „in- 
ven) şi inovaţii“ în domeniul mijloacelor didactice ne oferă unele 
concluzii cărora le atribuim valoare de sugestii pentru definirea 
condiţiilor validării tehnicilor didactice din această categorie. 

Verificarea calității oricărui mijloc de învățămînt implică un 
sistem de corelaţii între factorii de ordin educațional, științific, 
tehnic și economic. Nu este suficient ca un mijloc de instruire să 
corespundă exigenţelor tehnice, dacă el nu contribuie eficient la 
soluţionarea obiectivului pedagogic pentru care a fost creat, tot 
așa cum nu pot fi considerate acceptabile acele mijloace concepute 
corect din punct de vedere științific și didactic, dar care sînt şubrede 
din punct de vedere constructiv, nu au durabilitate, nu sînt fini- 
sate estetic sau prezintă riscuri în ceea ce priveşte normele de secu- 
vitate. 

Propunem următoarele criterii de validare pedagogică a mij- 
loacelor de instruire : 

a) Nivelul satisfacerii obiectivelor educative cărora le este des- 
tinat mijlocul de instruire din punct de vedere științific, didactic st 
tehnic. Un mijloc de instruire trebuie să contribuie la soluționarea 
obiectivelor pedagogice şi totodată să îmbine soluții constructive 
bazate pe tehnici perfecționate. Un indiciu esențial pentru defi- 
nirea calității pedagogice a unui mijloc didactic îl reprezintă eva- 
luarea capacității sale de a contribui la optimizarea corelației din- 
tre factorii de ordin ştiinţific implicați în conținutul materialului 
ce trebuie predat şi condițiile psihologice ale actului instructiv. 

Mijloacele didactice destinate învățării aritmeticii în clasele 
primare, de exemplu, trebuie să contribuie la parcurgerea fără ob- 
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stacole a fiecăreia dintre etap=le conceptualizării ideii de număr, 
să impulsioneze activitatea intelectuală a copilului în direcţia des- 
coperirii relaţiilor logice dintre categoriile aritmetice şi să-l ajute 
să opereze în mod independent cu ele. Se știe că însuşirea noţiu- 
nilor matematice de către şcolarii de 6—10 ani parcurge un pro- 
ces ce trece prin trei faze principale : faza manipulării de obiecte 
pentru a stabili relaţii cantitative între ele; o fază presimbolică 
în care elevul este pus să efectueze operații cu imagini care re- 
prezintă grupuri de obiecte (bile, cercuri, bastonașe, dominouri etc.) 
și faza de simbolizare, în care copilul înţelege semnificaţia sim- 
bolică a numărului ca proprietate a unei categorii cantitative şi 
învaţă să opereze cu numere. Unele dispozitive, pe care diverși 
autori de mijloace didactice le propun învățămîntului matematic 
din clasele primare oferă copilului posibilitatea să afle rezultatul 
operaţiilor cu ajutorul unor mecanisme mai mult sau mai puţin 
automatizate. Se propun astfel calculatoare cu bile avînd mai multe 
fațete, pe care sînt scrise valorile numerice. Ele îi determină pe 
copii să privească cu interes noul tip de socotitoare, așteptind cu 
nerăbdare ca învățătorul să întoarcă faţeta cu rezultatul operaţiei 
aritmetice pe care o aveau de efectuat, în loc să-i pună în situaţia 
de a-l descoperi prin propriul efort intelectual. 

b) Soluţiile constructive udoptate pentru mijloacele didactice 
trebuie să fie ingenioase prin simplitatea manipulării și prin ca- 
litatea efectelor educative pe care le produc. 

Adesea se pierde din vedere că efectele tehnice nu constituie 
totdeauna condiţii necesare şi utile activităţii de învăţare şi că, 
dimpotrivă, efectele spectaculoase pot bloca procesul elaborării con- 
ceptelor în condiţiile studierii informaţiei ştiinţifice. Sint omologate 
uneori pentru producția industrializată de mijloace didactice proto- 
tipuri de aparate şi alte materiale a căror construcţie determină 
situaţii nonpedagogice. Asistăm, de pildă, la un adevărat concurs 
de „invenţii“ de dispozitive electrice şi electronice pentru învă- 
tarea operaţiilor aritmetice. „Tabla lui Pitagora electrică“, de exem- 
plu, oferă elevilor rezultatul operaţiei gata elaborat. Prin aceasta 
aparatul cu „beculeţe colorate“ nu aduce nici o contribuţie la în- 
ţelegerea raportului dintre semnul operaţiei şi semnificaţia lui; 
dimpotrivă, becul colorat reprezintă un semnal supraadăugat, cu 
semnificaţie secundară şi deci inutil procesului de comunicare şi 
de conceptualizare. În cazul elaborării conceptului „înmulţire“, mij- 
locul didactic trebuie să acorde un sprijin sistematic copilului pen- 
tru ca acesta să înţeleagă că înmulţirea este o adunare repetată şi 
să-l conducă astfel spre descoperirea regulei : a înmulţi un număr 
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u altul înseamnă a-l repeta pe primul număr, ca termen al adu- 
ndrii, de atîtea ori cîte unităţi are cel de-al doilea. 

Unele dintre aceste inovaţii tehnice în domeniul învăţămiîn- 
tului sînt fals motivate pedagogic. Aşa stau lucrurile, de exemplu, 
vu ulfabetarul sub formă de cuburi, recomandat de întreprinderile 
producătoare ca mijloc de alfabetizare a copiilor prin joc. Jocul 
reprezintă, fără îndoială, mijlocul cel mai bun de trecere progre- 
hivă la activităţile organizate cu scop de instruire și mobilizează 
toate resursele psihice ale copilului pentru realizarea lor. Regula 
jocului trebuie să se transforme treptat în sarcină şcolară propriu- 
zisă, iar jocurile să-l conducă pe copil spre activitatea organizată 
de tip şcolar şi nu să creeze o situaţie inversă, transformînd activi- 
tatea şcolară de instruire sub formă de joc în jocuri libere cu 
muterial didactic. Exersarea citirii primelor cuvinte construite cu 
ulfubetarul poate fi organizată sub formă de joc, oferindu-se copiilor 
seturi de litere clar imprimate, grupate în casete individuale și 
ordonate în așa fel încît atunci cînd învățătorul propune copiilor 
jocul „Cine formează mai repede și mai bine cuvîntul potrivit ?%, 
ui să dispună de un material uşor de identificat și apt de a fi 
manipulat operativ. Alfabetarul sub formă de cuburi — amintit mai 
sus —, care conţine pe fiecare faţetă o altă literă, este dificil de 
minuit de către copil atunci cînd trebuie să găsească cît mai rapid 
literele necesare pentru construirea cuvintelor indicate de învă- 
tor, Utilizarea acestui tip de alfabetar în activitatea școlară duce, 
în cele din urmă, la abandonarea treptată de către copil a activi- 
tăţii de învăţare şi îl antrenează într-un joc de construcţii cu cu- 
buri care dezorganizează complet procesul de instruire. 

Așa cum aminteam mai sus, introducerea tehnicilor moderne 
în învățămînt nu trebuie să fie un scop în sine. Nu tot ceea ce 
propune reclama comercială răspunde cerinţelor de accesibilitate 
şi de efect pedagogic. Diferitele tipuri de semnale audio şi video nu 
dobîndesc valoare de stimulenţi în instrucţie decît dacă se grefează 
cu precizie pe un conţinut şi o tehnică de emisie a mesajului care 
să răspundă direct şi antrenant actului cognitiv. Soluţiile tehnice 
complicate adoptate în sistemul constructiv al unor mijloace di- 
dactice nu fac uneori decît să încarce în mod inutil ambianța 
instructivă, să distragă atenţia elevilor de la sarcinile de studiu. 

Tehnicile de modelare pentru dezvoltarea gîndirii matematice 
la elevii mici — imaginate de Dienes, Cuisenaire sa — nu au nimic 
spectaculos în construcţie. Rigletele Cuisenaire sint simple beţi- 
şoare colorate, iar blocurile logice ale lui Dienes reprezintă figuri 
peometrice cunoscute de copii, confecționate din placaj în două 
dimensiuni şi colorat în patru culori. Aceste materiale dobindesc 
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însă o valoare instructivă cu totul deosebită prin modul în care 
sînt integrate în activitatea copilului, prin concepţia nouă pe care 
o introduc în dirijarea elaborării conceptelor matematice. Spre 
deosebire de diferitele sortimente de materiale didactice intuitive 
utilizate în învățămîntul matematic tradiţional, care nu reuşesc 
să înlăture dificultăţile de înţelegere a numărului — pentru că 
sînt structurate direct pe număr —, materialele Cuisenaire şi Die- 
nes (simple şi uşor de mînuit) urmăresc să-l ajute pe copil să 
perceapă structuri şi relaţii, care îl dirijează spre o activitate ma- 
tematică conștient structurată *. Operind cu acest gen de materiale, 
copilul beneficiază de o formă concretă de reprezentare a rapor- 
turilor matematice şi ele îi devin mai familiare. Accesibilitatea, 
operativitatea si eficienţa instructivă reprezintă, aşadar, indici prin- 
cipali de validitate pedagogică a unui mijloc didactic. 

c) Realizarea unei funcționalități pedagogice polivalente. Sim- 
plificările de ordin tehnic în sistemul constructiv al unui mijloc 
didactic nu trebuie să ducă la limitarea posibilităţilor de diversi- 
ficare a funcţionalităţii lui pedagogice. Un set de diapozitive, o 
trusă de materiale destinate lecţiilor de matematică, de lucru ma- 
nual etc. trebuie în aşa fel concepute şi elaborate, încît să poată fi 
folosite în contexte didactice variate, pentru predarea unui volum 
cît mai mare de cunoştinţe, la una sau mai multe discipline de 
învățămînt. Totodată, mijloacele didactice trebuie să realizeze o 
funcţionalitate cu multiple implicaţii pedagogice,.ca de exemplu : 
să fie autocorective, să stimuleze un sistem de acțiuni individuale, 
să permită variate posibilități de manipulare, să faciliteze auto- 
controlul. 

d) Calitățile estetice ale mijloacelor didactice. Exigenţele cu 
privire la respectarea normelor de asimilare a conceptelor ştiinți- 
fice nu trebuie să scoată în afara preocupării producătorilor de 
mijloace didactice aspectul exterior şi calităţile constructive ale 
'produselor de acest tip. Se ştie că mijlocul — instrumentul care 
sprijină predarea şi învăţarea — face parte dintre condiţiile care 
trebuie să contribuie la cîștigarea afectivă a elevului pentru acti- 
vitatea de instruire, să-i stimuleze motivaţia învăţării. Forma ar- 
monioasă, coloritul atrăgător, calitatea materialului din care este 
construit mijlocul didactic sînt însuşiri care influenţează educaţia 
estetică a elevilor. Elementele estetice trebuie însă realizate în 
așa fel încît ele să constituie un factor de întărire şi nu de distra- 


* Vezi şi Cuisenaire, C, Gattegno, Initiation aux nombres 
en couleurs, Edition Delachaux Niestle, Paris, 1964 şi Dienes, Z.P., La 
mathématique moderne dans Lenseignement primaire, OCDI, Paris, 1970. 
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kere a atenţiei copilului, ele trebuind să devină stimulente ale 
activității intelectuale şi nu pretexte de amuzament facil. 

c) Dimensionarea în raport cu dezvoltarea anatomo-fiziologică 
« elevilor. Mijloacele didactice destinate predării trebuie să sa- 
tIsfacă indici de vizibilitate adaptaţi spaţiului. Cu alte cuvinte, 
Imaginea (obiectuală sau ilustrativă) trebuie să aibă o mărime 
convenabilă, care să permită observarea tuturor detaliilor ei de 
câtre elevii participanţi la activitate. 

Exigenţe cu totul deosebite de dimensionare impun materialele 
didactice destinate elevilor din clasele mici pentru activitatea lor 
individuală. Ele nu trebuie să ocupe prea mult din spațiul de 
lucru al elevilor, să nu-i împiedice să utilizeze alte materiale şi 
rechizite şcolare ce le sînt utile în lecţie ; să fie ușor transportabile ` 
să necesite un spaţiu restrîns de depozitare. Pe de altă parte, mic- 
yorarea excesivă a dimensiunilor materialelor de lucru poate provoca 
şcolarilor mici dificultăţi de manipulare, dat fiind faptul că muscu- 
latura miîinii lor este încă în plin proces de dezvoltare şi de 
maturizare funcţională. Necesitatea dimensionării echilibrate a ma- 
terialelor didactice individuale este cu atît mai acută cu cît ele 
reprezintă un adaos la „bagajul școlarului“, care este şi așa destul 
de aglomerat cu alte accesorii ale activităţii şcolare. 

D Corelarea indicilor de eficiență cu economicitatea mijlocului 
“ductie. Adoptarea unor soluţii constructive complicate duce im- 
plicit şi la sporirea costului mijloacelor de învăţămînt. Pentru 
acest motiv, validarea lor trebuie privită şi sub aspectul corelaţiei 
dintre criteriile de eficiență pedagogică şi cele de economicitate. 
Sporul de cunoştinţe pe care îl oferă o emisiune TV la unele teme 
din materia de învăţămînt nu justifică crearea unui sistem naţional 
de instruire prin televiziune decit dacă un astfel de sistem este 
destinat să rezolve probleme majore de educație pentru un număr 
mare de persoane şi obiective instructiv-educative. 

Atunci cînd se evaluează comparativ eficienţa a două sau mai 
multe sortimente de mijloace didactice, dacă ele oferă acelaşi ran- 
dament pedagogic, se înţelege că trebuie asimilat acela care nece- 
sită cheltuieli de producţie şi de exploatare mai reduse. ` 

g) Indrumătorul pentru exploatarea pedagogică este o compo- 
nentă obligatorie a oricărei creaţii tehnice cu destinaţie didactică, 
Odată cu sistemul constructiv trebuie proiectate și condiţiile valo- 
rificării pedagogice a mijloacelor de instruire, trebuie stabilit deci 
căror teme din conținutul programelor şcolare le sînt destinate. 
Îndrumătorul trebuie să precizeze clar şi concis tehnica utilizării 
mijlocului, să sugereze contextul didactic în care el poate fi valori- 
ficat cu maximum de randament. 
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Asimilarea şi generalizarea în învățămînt a unei tehnici noi 
comportă un proces de validare, de verificare a eficienţei sale pe- 
dagogice în două planuri distincte. Într-o primă fază, instrumentul 
tehnic propus învățămîntului este confruntat cu mijloacele didac- 
tice care au aceeași destinaţie pedagogică şi care sînt deja genera- 
lizate în şcoli. Indicii comparativi de bază pentru cele două cate- 
gorii de tehnici instructive sînt: eficienţa pedagogică şi costul 
producţiei şi al exploatării (economicitatea). Al doilea stadiu de 
validare a unui mijloc didactic constă în determinarea contextului 
didactic în care noul mijloc poate fi valorificat optim. Este necesar 
să se verifice în ce sistem de raporturi trebuie situată noua tehnică 
în ansamblul tehnologiei activităţilor instructive, pentru ca ea să 
poată oferi maximum de randament pedagogic. Această măsură 
este utilă, deoarece se constată că şi atunci cînd un mijloc de 
informare a fost validat pedagogic, într-un anumit context, el nu 
întruneşte întotdeauna indicii de performanţă stabiliţi în condiţiile 
contactului extensiv cu şcoala. De aceea sînt necesare reevaluări 
periodice, în situaţii tehnologice variate, pentru ca să se poată 
stabili dacă este utilă reprogramarea mijlocului respectiv pentru 
etapele următoare de dotare a învățămîntului. 

Valoarea pedagogică a unei tehnici de instruire se determină 
în raport de următoarele categorii de performanţe : participarea 
elevilor la activitatea de învăţare ; calitatea instructiv-educativă 
a mesajului pe care îl transmite ; valoarea formativă a comporta- 
mentului prin care elevul probează că a asimilat cunoştinţele 
transmise. 


3.3. Probleme privind strategia dotării 
și administrarea mijloacelor de instruire 


Experiențele de pînă acum în domeniul înzestrării învățămîn- 
tului arată că satisfacerea nevoilor de mijloace didactice nu trebuie 
lăsată pe seama unor inițiative spontane și episodice. Nu este su- 
ficient să se introducă din cînd în cînd cite un mijloc dintre cele 
pe care industria le lansează pe piață — ici un receptor TV, dincolo 
un aparat de proiecţie etc. Cu măsuri de acest gen nu se perfec- 
ţionează baza materială a instrucției. Este util ca dotarea şcolilor 
cu mijloace didactice să dobindească un caracter de sistem, de 
acţiune permanentă, riguros planificată, în raport de nevoile prio- 
ritare şi de posibilităţile financiare destinate dezvoltării și perfec- 
ționării învăţămîntului în ansamblul său. 
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Programarea dotării cu mijloace de instruire începe cu evalua- 
rea corectă a nevoilor şi a diverselor soluţii posibile. Un proiect 
de dimensiuni naţionale cere costuri adaptate la posibilităţile eco- 
nomiei naţionale — în stadiul de pornire și în perspectivă —, 
precum şi la nevoile acute ale fiecărei etape din dezvoltarea 
Învățămîntului. 

Evaluarea riguroasă a resurselor financiare are un rol hotăritor 
în adoptarea soluţiilor de dotare si în alegerea prototipurilor de 
tehnici didactice. În numeroase ţări care au introdus intensiv în 
învăţămînt mijloacele moderne de comunicare, se consideră că s-a 
subestimat costul ridicat al acestora, .ceea ce a provocat adevărate 
crize în bugetul pentru învăţămînt. Este necesar deci ca dotarea 
cu tipuri noi de mijloace didactice să fie normată în concordanţă 
cu nivelul general al finanţării sistemului şcolar, în fiecare etapă 
din dezvoltarea acestuia. Concomitent cu aceasta sînt necesare 
estimări de ordin pedagogic care condiţionează conţinutul planului 
de dotare, cum ar fi : elaborarea unor criterii de necesitate, funda- 
mentate din punct de vedere pedagogic, pentru sortimentele si 
prototipurile de mijloace didactice noi propuse a fi asimilate în 
producţia naţională de material didactic ; validarea în acest scop 
n noilor sortimente propuse pentru producţie, prin experimente 
pedagogice în microsisteme școlare, înainte ca ele să fie produse 
în proporţii industriale. 

Integrarea tehnicilor moderne în învățămînt necesită, așadar, 
o planificare pe etape. Există diverse soluţii de asimilare progresivă 
a unor tehnici moderne în învăţămînt. Acolo unde s-a adoptat, de 
exemplu, o strategie de integrare progresivă a televiziunii în învă- 
(ămînt, aceasta a decurs în următoarele etape ` în primul an, ex- 
porienţe pedagogice cu grupe restrinse de elevi, prin TV în circuit 
închis, pentru a se verifica capacităţile de vizualizare ale elevilor, 
posibilitățile lor de adaptare la sistemul de instruire audiovizuală 
si pentru a se instrui cadrele didactice care urmează să conducă 
clasele de elevi ; în al doilea an s-a experimentat instruirea prin 
televiziune în circuit închis în şcoli „pilot“ ; în al treilea an s-au 
difuzat emisiuni pe circuit deschis în unele localităţi ; ; în al patrulea 
an s-a generalizat (atunci cînd s-a considerat necesar) în întreaga 
tară sistemul de instruire prin TV. E 

Planul de dotare a învăţămîntului cu mijloace de instruire 
determină, în primul rînd, compoziția standard, adică nomencla- 
torul tuturor sortimentelor de mijloace didactice impuse de pro- 
pramele școlare, indiferent dacă ele sînt obţinute de şcoli prin 
dotaţie centralizată, prin buget propriu sau din alte resurse de 
care dispun şi indiferent dacă necesită o producţie dirijată la 
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nivel naţional sau provin din resurse locale. Compoziţia standard 
nu este deci același lucru cu mijloacele standardizate produse în 
proporţii industriale. Această ultimă categorie cuprinde, îndeosebi, 
auxiliari didactici, truse de laborator, materiale audiovizuale, ma- 
teriale aşa-zise consumabile care sînt utilizate zilnic în activităţile 
şcolare şi ale căror stocuri trebuie reînnoite permanent în comerţ, 
cum sînt, de pildă, diversele sortimente de rechizite și instrumente 
de lucru pentru elevi. 

Conţinutul planului de dotare centralizată depinde de volumul 
prevederilor bugetare, de nivelul tehnic al producţiei de mijloace 
de învățămînt pe întregul teritoriu al ţării, de noutatea și de 
caracteristicile tehnice ale sortimentelor omologate. În etapele în care 
se înregistrează prefaceri adinci în dezvoltarea învăţămîntului, or- 
ganismul central de conducere a acestuia trebuie să beneficieze 
de prevederi bugetare sporite şi în domeniul dotării cu mijloace 
didactice, pentru ca prin centralizarea acestei acţiuni să se poată 
asigura renovarea sortimentelor și a prototipurilor de materiale 
pe care le cuprinde nomenclatorul naţional de mijloace didactice 
generalizate în școli. Pe măsură ce organele locale de conducere a 
învățămîntului ai școlile realizează progrese în creşterea fondurilor 
de. dotare şi pe măsură ce ansamblul dezvoltării economice a jude- 
telor ţării creează condiţii de producţie pentru anumite sortimente 
de mijloace didactice, sporeşte şi ponderea participării financiare 
a acestora la planul de dotare. În aceste condiţii, prevederile finan- 
ciare pentru planul centralizat de dotare vor putea fi utilizate mai 
intens în direcţia inovării și perfecţionării mijloacelor și a tehno- 
logiei instruirii în ansamblu. 

Cantităţile necesare de mijloace didactice se stabilesc în funcţie 
de numărul şcolilor şi al populaţiei şcolare și de gradul solicitării 
mijlocului, care decurge din destinaţia sa pedagogică. Normativul 
de mijloace trebuie astfel reconsiderat permanent, în raport de 
dinamica structurii şi a conţinutului sistemului de învățămînt. Un 
mijloc didactic este cu atît mai solicitat cu cît serveşte mai multe 
discipline şcolare, tipuri de şcoli şi săli de clasă, cu cît este mai 
mare numărul orelor din planul de învățămînt pentru activităţile 
școlare în care acesta este implicat. În cazul şcolilor cu săli puţine, 
în care învățămîntul se desfăşoară pe schimburi, normativul va fi 
mai redus și, dimpotrivă, pentru şcolile care, pe lingă săli de 
clasă, dispun şi de laboratoare pe specialităţi, normativele vor fi 
sporite. 

Cantităţile de mijloace didactice mai trebuie corelate şi cu 
condiţiile organizării procesului de instruire. Altele vor fi canti- 
tăţile şi caracteristicile mijloacelor într-un învățămînt puternic 
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individualizat şi în alt mod se normează ele în condiţiile orga- 
nizării instrucției exclusiv pe clase. 

Calcularea preţului de cost reprezintă o altă operaţie esenţială 
în acţiunea de planificare a dotării învățămîntului. Cheltuielile 
de dotare sînt, în general, inegal distribuite în timp, pentru că 
niei solicitările nu sînt omogene. În prima etapă a unei acţiuni 
complexe de înzestrare a învăţămîntului, cheltuielile sînt mai spo- 
vite, pentru ca apoi, în perioada de exploatare, ele să se stabilizeze 
Ju un plafon relativ constant. Volumul cheltuielilor este influenţat 
şi de soluţiile tehnice adoptate. Pentru dotarea cu mijloace audio- 
vizuale, de exemplu, se iau ca parametri constanţi ` costul produc- 
tici, costul transmisiei (distribuţiei), costul recepţiei.. Cheltuielile 
de investiţie, care privesc toate auxiliarele materiale (construcţii, 
mobilier, instalaţii electrice etc.), implică şi ele un calcul separat. 
Pentru acele categorii de mijloace care necesită instalaţii speciale 
de recepţie şi emisie a- mesajului (televiziune, film etc.), costul 
vocepţiei face obiectul bugetului unităţilor şcolare. Costul recepţiei 
se împarte, la rîndul său, în : fonduri fixe (costul instalaţiilor de 
recepție, amenajarea localului, instalaţia electrică etc.) şi fonduri 
variabile, calculate şi ele în raport cu gradul de exploatare a mij- 
locului didactic. Curbele acestor cheltuieli descresc pe măsură ce 
numărul elevilor beneficiari sporeşte, iar costul instalaţiilor se 
umortizează prin utilizare sporită *. 

Planul de cheltuieli într-un program de dotare. cuprinde și 
cheltuielile de funcţionare a instalaţiilor. Ele depind de aria de 
cuprindere a învățămîntului, de timpul afectat transmisiei (în cazul 
radioului şi televiziunii), de posibilitățile menţinerii în stare de 
funcţionare a instalaţiilor de recepţie. Preţurile unitare se calcu- 
lează pe elev școlarizat, luîndu-se în consideraţie parametrii de 
mai sus (producţie, difuzare, recepţie). 

Pe ansamblul acţiunii de dotare, prevederile bugetare variază 
ca volum și în raport cu nivelul de învăţămînt în care sînt impli- 
cate, ponderile modificîndu-se de la an la an în funcţie de nece- 
sități şi de priorităţi. Curba acestor variaţii poate fi foarte nere- 
pulată. Astfel, în perioada de generalizare sau de prelungire a 
scolarității obligatorii, priorităţile în dotare sint deţinute de nivelul 
scolar respectiv. În nici un caz nu se recomandă o planificare 
mecanică, în afara unor criterii de eşalonare în timp. Se iau în 
considerație următoarele criterii de prioritate : gradul de dotare 


* Vezi şi Schramm, Wilbur; Coombs H. Philip, Techniques 
modernes au service d'une éducation planifice, UNESCO, Institut Internatio- 
nal de Planification de Education, 1971. - 
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al fiecărui nivel şcolar, în etapa luată ca moment de plecare; 
modificările ce intervin în reţeaua tipurilor de şcoli, în condiţiile 
dinamicii demografice şi a orientărilor ce survin în politica școlară 
a statului (creşterea sau micșorarea reţelei școlare pentru unele 
tipuri de şcoli sau grade de învăţămînt) ; gradul de uzură fizică ai 
deteriorarea funcţionalităţii pedagogice a diferitelor tipuri de mij- 
loace didactice, ca urmare a modificărilor ce survin în conţinutul 
învățămîntului și în ansamblul tehnologiei instruirii. Pe baza aces- 
tor criterii de prioritate se determină prevederile bugetare care 
trebuie să cuprindă cota de fonduri acordate de la buget, obligaţiile 
financiare — în acest resort — ce revin organelor economico-admi- 
nistrative locale, coeficientul de completare a necesarului de mij- 
loace didactice, distribuit pe ani școlari. Astfel, pentru învățămîntul 
general, stabilirea costului unitar al cotei naţionale pentru planul 
de dotare a învățămîntului se realizează pe baza unui calcul care 
ia în considerație cheltuielile pentru dotarea învăţămîntului pe o 
perioadă de 10 ani, pentru o școală cu un număr mediu de clase 
(24 clase). În ceea ce priveşte eșalonarea în timp a investiţiilor 
destinate înzestrării învățămîntului, în general se delimitează două 
etape : etapa imediată —' primii 3—5 ani — în care se asigură 
necesarul de materiale didactice solicitate de nevoile imediate ale 
învățămîntului şi o etapă de perspectivă, care proiectează necesarul 
de mijloace didactice corespunzător tendinţelor de dezvoltare a 
reţelei școlare şi de modernizare a conţinutului învăţămîntului ca 
urmare a asimilării unor realizări noi din știință şi tehnică. 

Se practică trei soluţii principale: de procurare a mijloacelor 
didactice necesare satisfacerii unui program. naţional de dotare : 
a) industrializarea la nivel naţional a producţiei de mijloace didac- 
tice, b) producţie manufacturieră realizată prin unităţi cooperatiste 
locale ; c) import. Adoptarea uneia sau a alteia dintre cele trei căi 
de procurare a mijloacelor instructive depinde de condiţiile finan- 
ciare de care dispune învățămîntul şi de eficiența pedagogică şi 
economică a tipurilor de mijloace. Se iau ca indici de calcul pentru 
stabilirea economicităţii : gradul de solicitare, durata menţinerii în 
exploatare (condiţionată la rîndul ei de nivelul tehnic şi de con- 
cordanţa sa cu conţinutul învăţămîntului). Pentru a se evita dete- 
riorarea calităţii învăţămîntului din cauza nivelului tehnic scăzut 
al mijloacelor de instruire, se recomandă adoptarea soluţiei de 
industrializare a producţiei, renunţindu-se treptat la producţia cu 
caracter manufacturier în acest domeniu. 

Adeziunea cadrelor didactice este un factor important ce tre- 
buie luat în consideraţie într-o acţiune de dotare a şcolilor cu 
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mijloace de instruire. Diferite anchete de sociologia educaţiei au 
scos la iveală faptul că pedagogii care nu au utilizat niciodată 
tehnici moderne de instruire sînt cei mai vehement critici ai 
eficienţei lor. Pentru a se evita astfel de situaţii nedorite, trebuie 
ca să se recurgă la antrenarea cadrelor didactice în acţiunea de 
dotare din etapa iniţială de stabilire a planului pînă la faza cînd 
se determină calitatea randamentului lor pedagogic. 

Personalul didactic poate să realizeze următoarele activităţi 
în cadrul acţiunii de dotare a şcolilor: să sprijine prospectarea 
necesarului de mijloace ; să contribuie la validarea noilor tipuri 
de mijloace şi să semnaleze întreprinderilor producătoare perima- 
vea celor depășite de programa şcolară ; să contribuie la păstrarea 
şi administrarea mijloacelor cu care este înzestrată școala ; să se 
informeze la zi asupra condiţiilor optime de valorificare didactică 
a mijloacelor moderne și să facă propuneri pentru ameliorarea lor 
calitativă. Organismele şcolare cele mai autorizate să facă pro- 
puneri pentru perfecţionarea mijloacelor de instruire sînt colec- 
tivele de catedră pe specialităţi. Toţi profesorii trebuie să reali- 
zeze o analiză de profunzime a modificărilor ce survin în conţinutul 
programelor şcolare la specialitatea pe care o predau si să de- 
vidă în ce măsură materialele existente în școli pot să satisfacă 
aceste transformări. Profesorii pot totodată să se informeze, fiecare 
pentru specialitatea sa, în legătură cu noile prototipuri de tehnici 
oferite în comerț de diferite firme producătoare, care pot servi 
învățămîntului şi să propună verificarea eficienţei lor didactice, 
în vederea includerii în planul de dotare. Educatorii din şcoli trebuie 
să semnaleze totodată organelor de planificare a învățămîntului 
necesarul de mijloace în raport cu fluctuațiile ce survin în numărul 
claselor și al elevilor, să determine gradul de uzură a mijloacelor 
de care dispune școala în vederea înlocuirii lor. Volumul dotării 
pe unităţi școlare se determină pe baza propunerilor pe care comi- 
siile pe specialităţi le avansează conducerii şcolii. Lista unică pe 
care o întocmeşte directorul fiecărei unități şcolare trebuie să 
delimiteze sortimentele de mijloace didactice care urmează să fie 
procurate prin comenzi la întreprinderi industriale sau prin dotarea 
centralizată — dirijată de organele specializate ale ministerului de 
resort — şi cele care urmează să fie procurate din surse locale sau 
pin producţie internă, în cadrul școlii (de către profesori și elevi). 
Propunerile de planificare a dotării învăţămîntului la nivelul şco- 
lilor trebuie să vizeze şi ele o etapă imediată, cuprinzind urmă- 
torii 2—3 ani, şi dotarea pentru perspectivă, în raport cu transfor- 
mările previzibile pe care le suportă organizarea învățămîntului în 
scoala respectivă. 
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Caracterul permanent al acţiunii de perfecţionare a mijloacelor 
de instruire face necesară organizarea evidenţei acestora şi a mă- 
surilor prin care se prevede ameliorarea lor cantitativă și calitativă, 
la nivelul fiecărei unităţi şcolare. Inventarul mijloacelor de instruire 
ar trebui verificat anual, pe baza unui catalog operativ. Ar fi util 
ca un catalog de evidenţă a mijloacelor didactice din şcoală să 
conţină următoarele date : sortimentele existente (planşe, diapozitive, 
aparate pentru laboratoare etc.); valoarea nominală -şi totală a 
fiecărui sortiment de material ; proveniența (dotare centralizată, 
dotare prin bugetul școlii, confecţionat cu sprijinul comitetului de 
părinţi, de profesori, elevi etc.) ; disciplinele și temele școlare cărora 
le este destinat mijlocul ; data înregistrării în inventarul şcolii şi 
perioada de garanţie ; data scoaterii (înlocuirii) materialului cata- 
logat. Într-un caiet anexat catalogului, personalul didactic poate 
face însemnări privind defecţiunile ce survin în starea de utilizare 
a diferitelor mijloace din dotarea școlii. Periodic, directorul şcolii 
sau un delegat al său verifică însemnările din caietul de evidenţă 
şi ia măsuri pentru repararea și completarea inventarului cu mij- 
loacele necesare bunei desfășurări a procesului de învăţămînt. 

Menţinerea în stare funcţională a tehnicilor de instruire in- 
dustrializate depinde şi de gradul de organizare a unui sistem de 
întreţinere interşcolar asigurat cu personal calificat. Personalul ate- 
lierului interșcolar de întreținere a aparaturii didactice — acolo 
unde el există — îndeplineşte un dublu rol; asistă cadrele didac- 
tice la folosirea aparaturii care necesită o calificare tehnică specială 
(proiecţie de film, instalare de televizoare etc.), evitind în acest fel 
deteriorarea timpurie a acestor tipuri de mijloace didactice ; repară 
materialele didactice deteriorate prin folosire îndelungată. Pentru 
ca aceste obligaţii să fie îndeplinite cu competenţă, tehnicienii cen- 
trelor interșcolare de întreţinere a mijloacelor de învățămînt sînt 
instruiți periodic prin cursuri de reciclare, care îi informează în 
legătură cu particularităţile activităţii pedagogice în care sînt im- 
plicate tehnicile moderne şi sint pregătiţi din punct de vedere teh- 
nic pentru a putea mînui cele mai perfecţionate dispozitive care 
intră în dotarea învăţămîntului. 

Planificarea, evidenţa și păstrarea mijloacelor de instruire sînt 
acţiuni cu caracter permanent, care aduc o contribuţie însemnată 
la desfășurarea cu” eficiență a învățămîntului. Aceste activităţi tre- 
buie să mobilizeze atenţia fiecărui membru al colectivelor peda- 
gogice, pentru ca să poată fi realizate intervenţii operative ori de 
cite ori absenţa sau calitatea îndoieinică a mijloacelor de Ge 
ameninţă să deterioreze calitatea învăţămîntului. ` 
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4. FORME DE INSTRUIRE 


Ansamblul acţiunilor şi mijloacelor pedagogice care facilitează 
predarea şi învăţarea se constituie într-o unitate organizatorică, 
în forme de instruire sau în activităţi didactice. Formele de instruire 
reprezintă deci microstructuri pedagogice care reunesc, într-o uni- 
tute funcţională, totalitatea acțiunilor şi a mijloacelor implicate în 
procesul de instruire la o oră şcolară. Ca şi celelalte tehnici de 
instruire, formele sau activităţile didactice au caracter instrumen- 
tal, ele mediază procesul bilateral predare-învăţare în actul instruirii 
şi de asemenea, ca și celelalte tehnici didactice, sînt subordonate 
obiectivelor învățămîntului, îndeplinesc funcţii determinate de sco- 
puri. Conţinutul şi specificul organizării activităţilor didactice se 
modifică odată cu transformările care se produc în sfera obiectivelor 
educației, în conţinutul învățămîntului și pe măsură ce sînt inovate 
mijloacele şi metodele implicate în structura lor. S-au constituit, 
astfel, în decursul istoriei învățămîntului tradiţional : lecţii, obser- 
vări, activităţi de laborator, activităţi practice, excursii şi vizite etc., 
cărora li s-au alăturat în învățămîntul modern noi forme de instruire. 
Modalităţile de organizare a activităţii şcolare (pe clase, echipe, 
individual) modifică și ele structura formelor de instruire. În capi- 
tolul V al lucrării am prezentat unele forme de instruire repre- 
zentative pentru activităţile pe echipe si pentru individualizarea 
instrucției ; aici ne referim, îndeosebi, la formele de instruire orga- 
nizate pe colectivităţi (clase). f 

Cele mai multe dintre formele clasice de instruire (constituite 
în tradiția învățămîntului) sînt caracterizate de predominanța unui 
anumit mijloc sau a unei anumite metode de instruire, exceptînd 
lecțiile care au o structură complexă, axată pe coordonate pedago- 
gice motivate filozofic, psihologic şi logic. Observările şi experiențele 
sau activitățile de laborator sînt caracterizate de predominanța 
metodelor intuitive — observația şi, respectiv, experiența --, iar 
prelegerile şi dezbaterile se realizează prin . metodele verbale : 
expozitivă şi interogativă. Mijloacele didactice, așa cum am arătat 
mai sus, determină și ele o mare diversitate de forme organizatorice 
ale instrucției (telelecţii, interviuri televizate, montaje audiovizuale, 
diverse structuri didactice multimedia etc.). Un loc mai aparte 
printre formele de instruire create de tehnica modernă îl ocupă 
instruirea programată. 

Indiferent de tehnicile şi acţiunile pe care le reuneşte în 
structura sa o activitate instructivă, pentru ca ea să îndeplinească 
în mod real funcţii pedagogice, trebuie să contribuie, într-o formă 
sau alta, la optimizarea raportului : acţiune-gîndire-limbaj. Pe de 
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altă parte, nu putem califica o activitate ca fiind instructivă decît 
în măsura în care ea conţine elemente predeterminate, prin care 
influenţează sistematic dezvoltarea funcţiilor de cunoaștere şi de 
comunicare ale individului uman. 


4.1. Lecţia 


Forma cea mai răspîndită de instruire pe colectivităţi (clase) 
este lecţia. Bazele teoretice şi configurarea structurii lecţiei au 
fost realizate de I. A. Comenius. Un rol important în determinarea 
structurii actuale a lecţiei l-a avut concepția didactică a cunoscu- 
tului pedagog german Herbart. 


J. F. Herbart (1776—1841), pedagog și filozof, îşi propunea să rea- 
lizeze un sistem pedagogic centrat pe coordonate de ordin filozofic, psihologic, 
logic, etic şi estetic. Potrivit concepţiei sale filozofice, psihicul este o realitate 
dobiîndită şi nu înnăscută, care se dezvoltă prin reprezentări acumulate pe 
calea percepţiei. Viaţa sufletească se construieşte astfel progresiv, prin 
transformarea percepţiilor şi a reprezentărilor în idei, sentimente, capacități 
de acţiune voluntară. Herbart afirmă astfel că mecanismul reprezentărilor 
realizează întreaga viață psihică. Reprezentările se structurează în virtutea 
unor legităţi determinabile cantitativ și deci cognoscibile. Centrarea întregii 
vieți psihice pe reprezentări este completată, în concepţia lui Herbart, de 
ideea identificării gindirii logice cu realitatea absolută într-o viziune meta- 
fizică, axată pe „aparenţa“ lucrurilor, similară fenomenului kantian. Prin 
prelucrarea logică a fenomenelor se ajunge, după Herbart, la lucrul în sine, 
cu o însușire unică, pe care el o numeşte reală. Lumea pare astfel alcătuită 
dintr-o sumă de reale care acționează asupra realei psihicului individual, 
transformîndu-se în reprezentări, iar suma acestor reprezentări realizează 
viața sufletească. Herbart acordă astfel aparatului logic uman mai multă 
încredere decit Kant, considerînd că în reprezentările subiective se dezvăluie 
„esența absolută“ a lucrurilor, în timp ce la Kant lucrul în sine nu este 
cognoscibil. Speculaţiile herbartiene în domeniul absolutului au dus însă la 
ideea proiectării unor existențe imuabile, neadaptabile la lumea simţurilor. 
Această imuabilitate transcendentală a îndepărtat filozofia herbartiană de di- 
namismul lumii sensibile a fenomenelor experienţei. Fundamentele teoretice 
ale sistemului herbarțian au fost de la inceput şi au rămas confuze, rezistind 
numai concepţia sa didactică, datorită rigurozităţii şi preciziei cu care el a 
definit „treptele formale“. Rigiditatea formalismului herbartian a iscat însă 
reacţii din ce în ce mai ostile în rîndul educatorilor, îndeosebi în secolul 
ncstru, cînd teoreticienii „şcolii noi“ au zdruncinat violent temeliile trep- 


telor formale. 
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Sistemul didactic creat de Herbart corelează concepţia despre 
organizarea instrucției potrivit unei structuri logice formale, cu 
teza despre pregătirea fondului aperceptiv, ca stadiu iniţial pe care 
se construiește, pe parcursul lecţiei, edificiul noilor cunoştinţe. 
legătura dintre cunoştinţele vechi şi cele noi reprezintă astfel su- 
portul esenţial al sistemului didactic herbartian. Herbart nu a fost 
însă preocupat de ceea ce se întîmplă în intelectul copilului în 
momentul cînd acesta este confruntat cu lumea din afară: el a 
ignorat particularitatea esenţială a procesului învăţării, şi anume 
că asimilarea cunoștințelor nu este condiționată exclusiv de pre- 
darea profesorului, de presiunile pe care acesta le exercită asupra 
elevului. Sursele de informare rezultă din activităţi proprii susți- 
nute de interes, de efortul de căutare și de autocorectare. 

Ceea ce explică vitalitatea concepţiei pedagogice herbartiene 
este caracterul său sistemic. Herbart este primul pedagog care 
a elaborat în mod detaliat o doctrină şi o formă de acţiune didactică, 
începînd cu concepţiile și principiile teoretice, pînă la procedeele 
de amănunt ale activităţii de instruire, pe niveluri de vîrstă. Con- 
cepţia sa pedagogică nu decurge însă din necesitatea de a satisface 
tendinţele de dezvoltare ale copilului, ci se justifică prin intenţia 
de a activa funcţia de apărare, de autoconservare a eului faţă de 
influenţele mediului exterior. 

Aplicarea rigidă a treptelor formale în structura activităţilor 
instructive, lipsa de elasticitate în adoptarea procedeului legării 
cunoştinţelor noi de cele anterioare au determinat practicarea unui 
învățămînt -dogmatic, încurajind imobilismul și comoditatea edu- 
catorilor, lipsa lor de fantezie pedagogică. Formaţia spirituală pre- 
conizată de sistemul pedagogic herbartian ar putea fi valabilă doar 
într-o lume cu valori și aspirații standardizate. Lecţia „tip“ şi 
„omul tip“ pe care le propunea Herbart nu corespund însă lumii 
noastre, caracterizată de tendinţa spre acţiunea mereu adaptată și 
readaptată la condiţii noi. Pentru a se acomoda acestei lumi, inte- 
lectul omului trebuie dotat cu capacitatea de a fi receptiv şi creator. 

Concepţia lui Herbart asupra lecţiei cuprinde, în esenţă, urmă- 
toarele idei pedagogice : fiecare lecţie alcătuiește o unitate de acti- 
vitate, diferită de aceea care o precede şi de cea care o urmează ; 
indiferent de subiectul ei, lecţia se desfăşoară întotdeauna în ace- 
laşi mod şi comportă parcurgerea următoarelor trepte „formale“ : 
pregătirea  aperceptivă ` expunerea sau prezentarea informaţiilor ` 
asociația sau compararea datelor faptice ` generalizarea ; aplicarea 
cunoștințelor. Cu timpul, pedagogii și-au dat seama de absurditatea 
obligativităţii parcurgerii tuturor acestor trepte, cu etape distincte 
în oricare activitate instructivă, cu atît mai mult cu cît ele nici nu 
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pot fi cuprinse, într-o desfășurare normală, în cadrul unei ore de 
curs. S-a ajuns astfel, progresiv, la practicarea unor structuri de 
lecţii în care cele cinci momente psihologice propuse de lecţia her- 
bartiană sînt grupate în cîteva structuri -didactice precis determi- 
nate. Lecţia așa-zisă mixtă sau „cu toate verigile“, care se practică 
în învățămîntul contemporan, are următoarea structură generală : 
a) pregătirea fondului aperceptiv ; controlul cunoștințelor și in- 
troducerea în tema nouă. Dialogul de control pe care profesorul îl 
angajează cu elevii urmăreşte să verifice dacă materia predată an- 
terior a fost asimilată de elevi și să reconstituie structura de bază 
a sistemului de cunoștințe necesare pentru asigurarea continuității 
în studierea disciplinei ; b) predarea sau comunicarea noilor cunoş- 
tinţe realizează dezvoltarea fondului de idei dintr-o temă cuprinsă 
în programa disciplinei de învățămînt. Pe parcursul predării, in- 
formaţia ştiinţifică este prelucrată, adaptată de profesor posibilită- 
ţilor de înţelegere ale elevilor. Totodată, profesorul sprijină prelu- 
crarea datelor pe care le comunică, determinînd pe elevi să facă 
analize, sinteze, generalizări. Pentru realizarea acestor obiective, 
educatorul uzează de un sistem de mijloace și metode adaptate 
conţinutului materiei de învățămînt pe care o predă (demonstrează, 
explică, dirijează observaţiile și experienţele elevilor, sistemati- 
zează și completează mesaje audiovizuale etc.). Corelativ cu expli- 
carea datelor, regulilor, formulelor etc., în cadrul comunicării se 
` explică și se exersează cunoştinţe și deprinderi aplicative şi prac- 
tice. Cînd volumul materiei de studiu pune probleme speciale de 
sistematizare, cunoștințele sînt grupate — în cursul activității de 
predare — pe unități logice constituite dintr-un grup de cunoştinţe 
şi activităţi legate direct între ele ca sens, structură logică și scop. 
În conţinutul activităţii de predare, după expunerea unei unităţi 
logice urmează activităţi pedagogice de consolidare parțială, de 
revenire asupra elementelor esenţiale care realizează scheletul lo- 
gic al ideilor predate. În mod obișnuit, consolidările parţiale (pe 
unităţi logice) se fac prin convorbiri frontale (întrebări adresate 
întregii clase și răspunsuri individuale), prin exerciţii şi alte forme 
de activitate independentă. 

c) Fizarea sau consolidarea finală a materiei ce se predă este 

o verigă obligatorie în lecţie, în special pentru acele situaţii în 
care nu au fost realizate, în etapa comunicării, consolidări par- 
Hale, pe unităţi logice. Pentru fixarea finală profesorul (învăţă- 
torul) trebuie să prevadă un sistem de întrebări care, fără să reia 
întregul conţinut al temei care a fost parcursă în lecţie, trebuie să 
sugereze elevilor concordanţele logice dintre noțiunile şi ideile de 
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bază. Fixarea trebuie să asigure totodată înţelegerea și reținerea 
datelor cu caracter practic-aplicativ, să generalizeze esenţialul din 
Informaţia transmisă prin .sinteze verbale (rezumat) şi scrise 
(schemă). 

Cind tema care se predă cuprinde un volum mare de infor- 
mații, se suprimă o parte din verigile lecţiei sau este restriînsă du- 
rata acestora. Verificarea cunoștințelor este înlocuită, în acest caz, 
cu un dialog scurt, care reaminteşte structura de bază a materiei 
predată în lecţia precedentă, iar momentul fixării poate fi con- 
centrat în rezumatul cunoştinţelor sau substituit cu fixările par- 
tiale pe unităţi logice. 

În afară de lecţiile cu structură mixtă, care cuprind — într-o 
formă mai extinsă sau mai concentrată — toate cele trei momente 
pedagogice esenţiale (control, comunicare și fixare), în procesul 
de instruire se practică şi lecţii cu o structură determinată numai 
de una dintre funcţiile pedagogice amintite. Se organizează astfel 
lecţii de comunicare, care încep printr-un scurt dialog, în contextul 
căruia se anunţă tema nouă şi corelaţiile ei cu temele predate an- 
terior, după care profesorul transmite noile informaţii, indică ele- 
vilor sarcini de activitate independentă, organizează exerciţii apli- 
cative. Pentru stimularea participării elevilor, în lecţiile de acest 
tip se folosesc tehnici variate de predare, întrebări care incită cu- 
riozitatea şi reflecţia etc. Întrebările elevilor şi rezumatul cunoş- 
tinţelor asigură consolidarea (fixarea) materialului predat prin 
acest tip de lecţie. După un ciclu de lecţii de comunicare, prin 
care s-a parcurs materia unui capitol, se organizează, de obicei, 
lecţii speciale de recapitulare şi sistematizare. Lecţiile de acest tip 
au un rol preponderent formativ. În cadrul lor nu se transmit pro- 
priu-zis cunoştinţe noi, ci se realizează doar adîncirea, organizarea 
şi consolidarea unui sistem de cunoștințe legate prin corespon- 
dente logice și care au fost predate anterior pe unităţi. Obiective 
similare realizează si lecțiile de recapitulare trimestriale sau cele 
care sistematizează materia unei discipline parcursă într-un an 
şcolar. Toate tipurile de lecţii care au ca obiectiv sistematizarea 
şi consolidarea cunoștințelor se bazează pe studiul individual al 
elevilor, care revăd pe unităţi dinainte stabilite şi comunicate de 
profesor întreaga materie pe care au parcurs-o în timpul unui an 
scolar. Fiecare lecţie de acest tip este precedată de un scurt in- 
structaj în care se eomunică tema, planul dezbaterii din lecţia ce 
urmează să aibă loc (la o dată anunţată și ea), sursele de infor- 
mare de care trebuie să uzeze elevii pentru studiul individual şi 
materialele (mijloacele de învățămînt) de care vor avea nevoie 
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pentru aplicaţii şi demonstraţii. În cadrul lecţiei de recapitulare 
elevii pot dialoga atît cu profesorul, cît şi între ei. Se clarifică şi 
se aprofundează cunoştinţele, ideile asupra cărora elevii mai au 
încă nedumeriri. După parcurgerea unui fragment (unitate logică), 
fondul principal de idei se înregistrează pe tablă (și în caiete) în 
aşa fel, încît la sfîrşitul lecţiei întregul plan stabilit iniţial de pro- 
fesor să apară reconstituit într-o formă îmbogăţită. Se mai prac- 
tică si tipuri de lecţii destinate, în exclusivitate, controlului cu- 
noştinţelor, numite şi lecţii de verificare. 

Structura lecţiei tradiționale mai este influenţată şi de impli- 
carea în activitatea de predare-învăţare, a unor metode sau mij- 
Joace. de instruire. În aceste situaţii, lecţiile se deosebesc de for- 
mele de instruire structurate. în exclusivitate după particularităţile 
metodei şi ale mijlocului prin aceea că tehnicile didactice respec- 
tive nu îndeplinesc decît o funcţie episodică în cadrul lecţiei, ser- 
vesc la transmiterea sau consolidarea unei secvenţe din conţinutul 
temei care se predă. ` 

Randamentul pedagogic al lecţiilor, ca dealtfel al oricărei 
forme de instruire, depinde, în cea mai mare măsură, de atenţia 
care se acordă pregătirii lor. În mod curent, pregătirea unei lecţii 
constă în următoarele activităţi : studierea de către profesor a tu- 
turor detaliilor temei din programa şcolară, stabilirea obiectivelor, 
a comportamentelor pe care urmează să le realizeze elevii prin 
studierea temei ; precizarea elementelor de corelație intra- şi inter- 
disciplinară, care vor integra noile cunoștințe în ansamblul pre- 
gătirii elevului ; alegerea tehnicilor de instruire care vor servi în 
lecţie la susţinerea activităţii de predare și pentru stimularea în- 
văţării ; alegerea exerciţiilor şi pregătirea materialelor necesare 
pentru consolidarea şi aplicarea cunoştinţelor ; stabilirea întrebă- 
rilor principale pentru sistematizarea şi fixarea cunoştinţelor ; for- 
mularea sarcinilor de muncă independentă ce urmează să se co- 
munice elevilor ca temă pentru acasă. 

Lecţiile se menţin ca forme de instruire de bază, datorită fap- 
tului că în cadrul lor pot fi exploatate eficient valenţele educative 
ale instrucției. Lecţia oferă un cadru organizatorice şi favorizează 
un sistem de relaţii între factorii implicaţi în procesul de instru- 
ire (profesor-elev), care asigură o desfășurare amplă de acţiuni 
pedagogice îndreptate spre stimularea performanțelor învăţării. În 
clasele primare, lecţia oferă un cadru optim de interacţiune între 
cuvînt şi intuiţie şi creează climatul pedagogic necesar pentru for- 
marea și exersarea deprinderilor fundamentale de activitate prac- 
tică şi mintală. 
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4.2. Observările 


Formele de instruire destinate să sprijine însușirea cunoştin- 
telor despre mediul înconjurător în învățămîntul preşcolar şi în 
clasele primare sînt observările. Structura acestor activităţi este do- 
minată de metoda intuitivă observaţia, susținută de metodele ver- 
bule — conversaţia şi explicaţia — care sînt utilizate pentru dirija- 
rea analizei obiectelor si a fenomenelor realităţii. Observările 
sprijină realizarea următoarelor categorii principale de obiective 
instructiv-educative : îi învaţă pe copii să studieze fenomene reale, 
să le descopere însușirile esenţiale şi să stabilească unele raporturi 
cauzale între ele ; oferă cunoştinţe elementare despre lumea obiec- 
tuală, vie şi nevie, şi despre raporturile omului cu mediul său de 
existenţă ; formează deprinderi de studiu și de activitate practică 
organizată, în contextul ambianţei de viață (naturală şi socială); 
avertizează pe copii asupra consecințelor dăunătoare pe care le 
poate avea asupra vieţii deteriorarea unor factori ai mediului. Pen- 
tru ca observările să contribuie în mod real la realizarea acestor 
obiective, educatorii trebuie să le organizeze şi să le conducă sis- 
tematic, în aşa fel încît să nu se limiteze la simple exerciţii senzo- 
viale, ci să contribuie la formarea şi perfecţionarea continuă a per- 
cepţiilor, să-i înzestreze pe elevi cu capacităţi mintale care să le 
faciliteze accesul la studiul ştiinţelor. 

Copiii fac observări spontane sau ocazionale în împrejurări de 
viaţă cotidiană, prin contact întîmplător cu obiectele, iar școala le 
oferă observări organizate, care au conţinutul fixat de programă, 
sînt conduse de educator şi integrate în orarul şcolar. 

Observările spontane rezultă din apropierea firească pe care 
copilul o realizează în fiecare moment cu mediul său de viaţă, prin 
contactul cu obiectele de care învaţă să se folosească sau să se 
apere. Este modul de cunoaștere empirică spontană, nediferenţiată 
şi neanalitică. Între cunoaşterea empirică spontană și cunoașterea 
ştiinţifică se interpun observările organizate, forme de instruire 
în cadrul cărora se valorifică observările întimplătoare ale copi- 
lului în structuri informaţionale ordonate logic. Totodată, obser- 
vările organizate realizează cadrul pedagogic pentru îndrumarea 
activității cognitive elementare a copilului, dirijează procesul de 
formare a funcţiilor de analiză si sinteză, determină antrenamen- 
tul intelectual pentru cunoașterea științifică. 

Observările dirijate pot fi de scurtă durată — limitate la ora 
şcolară — sau de lungă durată, prin care se extind sarcinile elevilor 
pentru observarea unui obiect sau fenomen, pe o perioadă care 
permite analiza evoluţiei și a transformării în timp a corpurilor şi 
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fenomenelor (perioada de. vegetaţie a unei plante, caracteristicile 
unui fenomen pe durata unui anotimp etc.). 

, În observările de scurtă durată, elevii unei clase investighează 
particularitățile şi proprietățile unui corp sau ale unui fenomen, 
aşa cum se prezintă el în momentul în care acesta face obiectul 
cunoaşterii lor. Structura unei observări de acest tip poate cu- 
prinde următoarele momente pedagogice principale : a) expunerea 
obiectului, contactul global, nediferențiat, cu însuşirile lui, eva- 
luarea verbală de către elevi a însuşirilor globale (care îi frapează); 
b) confruntarea observațiilor şi a impresiilor globale, cu unele in- 
formații pe care le dețin elevii din experiențele lor anterioare ; 
c) conducerea observării de către educator pentru dirijarea análi- 
zei sistematice ; d) evidențierea proprietăților (caracterelor) spe- 
cifice care caracterizează specia sau categoria în care se încadrează 
obiectul ; relevarea unor raporturi între structura obiectului și 
comportarea acestuia, precum şi a raporturilor dintre obiect şi me- 
diul său de existență (pentru plante şi animale); e) comparații 
între obiectul observat şi alte obiecte din aceeaşi clasă şi din ace- 
laşi mediu ; f) elevii întreabă şi educatorul răspunde ; g) explicații 
finale şi rezumatul cunoștințelor. 

Condiţiile de desfășurare a 'observărilor diferă în raport de 
natura obiectului şi de obiectivele instructive proiectate pentru o 
activitate didactică. Potrivit acestor criterii, observările pot avea 
loc : în condiţii naturale, adică în mediul de viaţă (de existenţă al 
obiectului), cu care elevii se întîlnesc prin vizite şi excursii orga- 
nizate cu acest scop în natură, la ferme şi gospodării, pe şantiere 
de construcţii, în magazine şi în instituţii etc.; deplasarea obiec- 
tului în clasă sau în laboratorul de ştiinţe biologice, cînd se ob- 
servă plante, animale mici, fructe, seminţe etc. ; observarea pe mo- 
dele (mulaje, diorame, planşe vacuumatice etc.) ; observări pe baza 
unor materiale imagistice (fotografie, planşă, ilustrație, diapozitiv, 
film). i 

Cu prilejul unor experimente pedagogice prin care am definit 
conținutul programei pentru disciplina cunoştinţe despre natură 
în clasele primare şi unele elemente de tehnologie didactică spe- 
cifice predării acestei discipline, am elaborat cîteva structuri de 
observări care urmăreau să sugereze un mod de îndrumare a ana- 
lizei obiectelor cît mai apropiat de condițiile analizei ştiinţifice. 
Astfel, pentru cunoaşterea animalelor, structura observărilor a cu- 
prins următoarele elemente esențiale : încadrarea animalului în 
mediul de viață (unde trăieşte, cum își asigură hrana şi. adăpostul); 
înfățișarea (caractere generale care evidenţiază particularităţile 
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speciei şi ale clasei. din care face parte : cu ce este acoperit corpul, 
cum se deplasează, felul de hrană, cum se înmulţeşte) ; ce foloase 
suu ce daune produce omului și altor vieţuitoare. Observarea plan- 
telor a decurs după următorul plan : locul unde creşte şi se dez- 
voltă planta (grădină, livadă, pădure etc.); înfăţişarea părţilor 
principale ale plantei și funcţiile esenţiale pe care le îndeplinesc 
în viaţa „acesteia (rădăcina, tulpina, frunzele, florile) ; condiţiile de 
mediu care favorizează sau care împiedică dezvoltarea plantei 
(compoziţia solului, umiditate, aer, temperatură, lumină); compa- 
rarea părților plantei cu cele ale altora din aceeaşi specie sau din 
acelaşi mediu de viaţă ; stadiile de dezvoltare a plantei (descrierea 
stadiilor precedente momentului în care este observată) ; foloase 
sau daune pe care le produce în mediul în care se dezvoltă. * 

Observările de lungă durată se organizează la începutul anului 
şcolar — într-un cadru special — în care elevii sînt informaţi des- 
pre scopul şi conţinutul acestor activităţi. Investigaţiile lor se ma- 
terializează prin activităţi la colțul viu (îngrijirea unor plante şi 
animale mici) și prin însemnări în calendarul naturii despre 
schimbările care se produc în starea vremii. Observarea de lungă 
durată a unor fenomene din natură, de exemplu, este dirijată spre 
aspecte ca ` schimbări petrecute în aspectul grădinii, în parc, pă- 
dure, stradă, în viața oamenilor, în felul lor de a se îmbrăca, în 
comportarea animalelor ` modificarea raportului dintre durata zi- 
lelor şi a nopţilor; precipitaţii; temperatură; denumirea ano- 
timpului și a lunii curente. Toate aceste date sînt înregistrate de 
copii prin diferite simboluri pe care le fixează în calendarul na- 
turii. Periodic, observaţiile copiilor sînt discutate într-o activitate 
colectivă, condusă de învăţător. Observările sînt dirijate prin în- 
trebări şi explicaţii ; învățătorul indică elevilor ce anume să pri- 
vească și cum să interpreteze ceea ce văd, cum să compare şi să 
stabilească raporturi între elementele obiectuale care alcătuiesc 
lumea lor. 


* Vezi şi O. Oprea, Contribuţii la studiul formării bazelor noțiunilor 
ştiinţifice despre natură la elevii din primele clase ale școlii generale, în 
Studii și cercetări de didactică modernă, Bucureşti, Editura didactică şi pe- 
dugogică, 1967, p. 293 ; Probleme ale conținutului şi metodicii de transmi- 
tere a cunoștințelor despre natură în primele clase ale şcolii generale, în 
Modernizarea învățămîntului în clasele I—IV, Bucureşti, 1968, p. 80; Dez- 
voltarea cunoștințelor despre natură în clasele I—IV, în Probleme ale învă- 
sării în clasele I—IV, Bucureşti, E.D.P., 1969, p. 123 ; Indicaţii pentru pre- 
darea cunoștințelor despre mediul înconjurător, în Particularități ale acti- 
vității înstructiv-educative în condiţiile şcolarizării copiilor de 6 ani, Bucu- 
veşti, E.D.P. 1973, p. 134. 
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4.3. Activităţile de laborator 
și instruirea în laboratoare 


Experiențele sau activitățile de laborator sînt forme de in- 
struire colectivă prin care se transpune în plan didactic activitatea 
de cercetare ştiinţifică din domeniul biologiei, fizicii şi chimiei. 
Înainte însă ca activităţile elevilor în laborator să dobindească atri- 
butele unor cercetări prin experienţă, ei asistă la experienţe de- 
monstrate de profesor care evidenţiază, prin procedee intuitive; 
proprietăți (însuşiri) ale unor corpuri sau fenomene din natură. 
Abia în clasele mari ale liceului elevii devin capabili să organizeze 
şi să desfăşoare independent experienţe de laborator prin care 
identifică, în formele particulare ale fenomenelor, legile care gu- 
vernează natura. Experiențele din laboratoarele şcolare se deo- 
sebesc însă de cele din laboratoarele de cercetare ştiinţifică, prin 
faptul că elevii nu investighează ipoteze proprii şi nu realizează 
descoperiri noi. Ei învaţă în laboratorul şcolar doar să se folosească 
de experienţe, pentru a reconstitui (parţial) drumul parcurs de cer- 
cetători pentru descoperirea adevărurilor științifice. În activităţile 
de laborator, elevii verifică structura unor corpuri, analizează pro- 
prietăţile substanţelor, identifică în fenomene şi procese legile ex- 
primate în formule, ecuaţii, enunţuri teoretice. Activitatea în la- 
borator oferă prilej elevilor să cunoască şi să înţeleagă virtuțile 
aplicative ale datelor teoretice referitoare la procesele biologice, 
fizice, chimice, să formuleze concluzii şi opinii proprii pe baza re- 
zultatelor experienţelor. Paralel cu dobindirea și clarificarea cu- 
noștinţelor ştiinţifice, elevii învaţă în laborator să manevreze apa- 
rate de înaltă precizie, să studieze construcţia și funcţionalităţile lor. 

Caracteristica organizatorică dominantă a activităţilor de la- 
borator constă în desfășurarea lor colectivă, fie prin asistarea de 
către întreaga clasă la demonstrarea experienţelor profesorului, fie 
“prin activităţi independente dirijate frontal de profesor. Activi- 
tăţile de laborator au o structură proprie atunci cînd îmbină pro- 
cedee complexe de analiză a proprietăţilor unor corpuri. De cele 
mai multe ori se efectuează însă experiențe simple, care urmăresc 
să releve sau să aplice date desprinse din conţinutul unor teme 
studiate. Instruirea prin activități de laborator complexe este carac- 
teristică învățămîntului secundar superior, iar efectuarea de expe- 
rienţe cu caracter demonstrativ are loc în contextul lecţiei tradi- 
tionale şi se practică la toate nivelurile școlare, începînd cu 
clasele primare. Conţinutul activității pedagogice în activităţile de 
laborator este şi el diferențiat în cele două condiţii de instruire. 
În cea mai mare măsură, experienţele integrate în structura lec- 
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(lei tradiţionale sînt efectuate de către profesor (învăţător), iar 
vlevii observă fenomenele provocate prin experienţă si, dirijaţi de 
profesor, formulează concluziile ce se desprind din ele (proprie- 
UU, legi etc.). Activităţile de acest tip îmbogăţesc cunoştinţele şi 
experienţa de cunoaştere a elevilor, îi „învaţă să înveţe“ prin ex- 
perienţă. În gimnaziu, elevii încep să se antreneze progresiv în 
experiențe proprii. La început, reproduc pe cele demonstrate de 
profesor, iar după ce s-au familiarizat cu tehnicile de laborator, 
organizează şi execută ei înșiși experiențe, pornind de la teme şi 
indicaţii de lucru recomandate de profesor. Pînă cînd. să fie capa- 
bili să-şi aleagă singuri o temă de experienţă și să o desfășoare pe 
baza propriilor cunoștințe, elevii sînt îndrumați pas cu pas să pre- 
gătească instalaţiile de laborator, să determine procesul pe care 
trebuie să-l analizeze, să formuleze concluziile teoretice pe care 
le relevă efectele experienţei. Ulterior, cînd elevii au depăşit di- 
ficultăţile de autoorganizare în activităţile de laborator, ei desfă- 
yoară experienţe după indicaţii, iar ponderea activităţii profesoru- 
lui se deplasează spre coordonarea valorificării teoretice a faptelor 
pe care le constată elevii. Astfel, cînd elevii știu să se folo- 
sească de microscop, profesorul anunţă doar tema şi scopul ei, dis- 
tribuie preparatul microscopic şi indică datele pe care trebuie să 
le înregistreze elevii în caietele lor de note. Observațiile notate 
sint comentate, la început prin dialog între elevi, apoi profesorul 
intervine cu precizări și informaţii suplimentare. În încheiere, pro- 
fesorul rezumă informația ştiinţifică şi precizează perspectivele 
valorificării ei ulterioare. 

În condiţiile în care proiectarea şi inovarea devin activităţi 
de masă, iar travaliul manual stereotip trece tot mai mult pe seama 
maşinilor și a altor automate, este de așteptat ca aceste mutații în 
sfera producţiei sociale să determine transformări și în conţinutul 
instruirii practice a tineretului şcolar. Muncitorii de miine ar fi 
mult mai avantajaţi dacă şcoala le-ar oferi mai mult timp şi con- 
diţii ca să înveţe diverse tehnici de laborator, să se iniţieze în acti- 
vităţi cu profil de prospectare şi proiectare de nivel ştiinţific în 
multiple domenii şi să se evite blocarea lor într-o meserie fără 
deschideri polivalente spre profesiunile viitorului. 


Instruirea în laboratoare 


Spre deosebire de ăctivităţiie de laborator, prin care toţi elevii 
unci clase se instruiesc simultan, urmărind sau efectuînd expe- 
vlenţe, instruirea în laboratoare reprezintă o formă de activitate 
cure urmăreşte să individualizeze învățămîntul şi să valorifice, în 
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beneficiul colectivităţii de elevi, cunoștințe pe care fiecare le do- 
bindește prin studiu: individual aprofundat. Laboratoarele se orga- 
nizează pe specialităţi şi necesită un spaţiu diferit de sala de clasă. 
Instruirea în laborator se pretează să fie practicată la toate disci- 
plinele de învăţămînt şi pentru oricare categorie de cunoștințe din 
programă. Prin felul cum sînt dotate şi prin ambianța generală de 
studiu pe care o oferă, laboratoarele pe specialităţi creează un nou 
climat instructiv în mediul şcolar. Individual sau în grupe re- 
strînse, elevii pot să-și completeze informaţia științifică în dome- 
niile care îi interesează cel mai mult, exersează deprinderi şi re- 
zolvă probleme care depășesc conţinutul lecţiilor şi al celorlalte 
forme de instruire colectivă, fac aplicaţii practice. Ambianţa la- 
boratoarelor nu exclude posibilitatea unor activităţi colective des- 
făşurate simultan cu întreaga clasă. Instruirea individuală este 
prezentă, la rîndul ei, în activităţile din clasă, ca şi în cele din 
laboratoarele de biologie, fizică şi chimie. Deosebirea esenţială 
dintre activităţile din aceste laboratoare şi cele din laboratoarele 
pentru alte specialităţi constă în practicarea experienţei ca metodă 
predominantă de instruire. 

Pentru toate disciplinele și în orice condiţii de învăţare, acti- 
vitatea elevilor în laboratoare este coordonată de profesor şi valo- 
rificată de el în ansamblul progrâmului de instruire pe care îl 
realizează școala. ` 

Forma de instruire pe laboratoare îşi are originea în concep- 
Da pedagogică a Planului Dalton şi a Sistemului Winnetka. Potri- 
vit acestor experienţe pedagogice, dotarea laboratoarelor pe specia- 
lități cuprinde o gamă de mijloace didactice tradiţionale şi mo- 
derne, destinate să servească elevilor pentru observaţii, experienţe, 
analiza unor date, elaborarea de lucrări personale etc. Într-o am- 
bianță pedagogică şi estetică, laboratorul pune la dispoziţia elevilor 
cărţi, planşe, scheme, hărţi, desene, gravuri, albume, eşantioane 
și colecții de materiale diferite, machete, diverse instrumente, in- 
stalaţii şi aparate. Cu ajutorul maşinilor de învăţat pe care le au 
la dispoziţie în laborator, elevii pot afla soluţii la probleme care 
îi preocupă sau se antrenează la rezolvarea unor probleme pe care 
le formulează programul mașinii. Televizoarele, aparatele de pro- 
iecţie şi diferitele materiale proiectabile (filme, diapozitive, folii 
transparente cu desene didactice pentru retroproiector etc.) oferă 
elevilor surse variate de informare şi condiţii pentru aprofundarea 
şi aplicarea cunoştinţelor. Ei pot consulta în laboratoare tabele de 
calcul, table cu reguli gramaticale şi ortografice, fişe pentru exer- 
ciţii (suplimentare celor din manuale), fişe de observaţii pentru 
cunoaşterea naturii sau pentru studierea unor aspecte sociale, ma- 
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nuale programate etc. Fiecare dintre aceste categorii de materiale 
este inclusă în dotarea unui laborator, în măsura în care cores- 
unde materiei de învățămînt la disciplina pentru care este proz 
ilat laboratorul. 

Conducerea laboratorului -se încredințează unui “profesor cu 
experiență în specialitate şi care posedă aptitudini organizatorice, 
luboratoarele pot fi frecventate de elevi şi în afara programului 
obligatoriu, dar profesorul se interesează de toate iniţiativele de 
studiu pe care le întreprind elevii în acest cadru instructiv. Pro- 
wyramul de instruire în laborator poate avea loc deci in trei si- 
tmuţii pedagogice distincte : a) individual sau în grupe mici, elevii 
studiază o temă pe care şi-o aleg, după ce l-au consultat în prea- 
labil pe profesor ` b) profesorul întocmeşte un program orientativ 
pentru activităţile de laborator, pe care îl propune elevilor pentru 
o anumită perioadă (trimestru şcolar) şi anunţă orarul consultaţiilor 
penn îndrumarea activității lor independente ; c) activități co- 
cctive organizate în laborator sub conducerea directă a profeso- 
vului pentru consolidarea unor teme din programă, prin sistem de 
Instruire multimedia. 

Profesorul care are în grija sa conducerea unui laborator re- 
partizează materia din progrâmă pe activităţi săptăminale, frac- 
Monate pe clase, teme și pe sarcini individuale. Temele de laborator 
pot fi grupate pe fişe de lucru care au, de obicei, următorul cu- 
prins ` o scurtă introducere în temă, enunţarea problemei de re- 
zolvat şi principalele coordonate de rezolvare ; lista titlurilor ce 
trebuie consultate pentru informare și-pentru aprofundarea pro- 
blemei ; exerciţii și probleme aplicative. Elevul poate să-şi aleagă 
singur fişa pe care doreşte să o studieze, dar pentru aceasta tre- 
buie să se încredinţeze mai întîi dacă posedă cunoştinţele pe care 
le conţin fişele precedente din setul temei pe care şi-a propus să 
o studieze. În cadrul consultaţiilor pe care le acordă elevilor în 
laborator, profesorul dă indicaţii cu privire la sursele de informare, 
explică informaţia pe care elevii nu au înţeles-o, corectează lu- 
crările lor individuale şi dă indicaţii pentru continuarea studiului. 

În activităţile de laborator colective se rezolvă exerciţii, se 
vistematizează probleme pe care elevii le-au studiat individual. 
Activităţile colective oferă elevilor posibilitatea să-și verifice cu- 
noştinţele, să le completeze şi să elimine erorile. Se practică diferite 
forme de organizare a acestor tipuri de activităţi. În laboratorul de 
kvografie, o activitate colectivă poate începe cu o proiecţie de film, 
care oferă elevilor peisajul unor zone geografice studiate după 
hartă. Laboratorul de ştiinţe naturale oferă o colecţie de roci şi mi- 
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nerale, pregătită anume să sugereze o dezbatere recapitulativă asu- 
pra unui capitol din geologie etc. | 

Caracteristica esenţială a activităţilor instructive în labora- 
toare constă deci în faptul că ele completează şi adîncesc prin 
exerciţii noi, cunoştinţe însuşite anterior într-o altă formă de in- 
struire. 


4.4. Forme de instruire bazate pe metode 
de comunicare verbală 


În clasele liceale şi mai ales în învățămîntul superior, volu- 
mul sporit de informaţie pe care îl propun programele școlare nu 
poate fi parcurs în condiţiile lecţiilor mixte, care rezervă o bună 
parte din timpul orei. de curs dialogului pentru controlul cunoş- 
tinţelor anterioare. Cu scopul de a folosi integral durata orei de 
curs pentru comunicarea de cunoștințe noi, se practică .prelegerea, 
formă de instruire care se realizează, cu precădere, prin metoda 
expozitivă. Aprofundarea şi consolidarea cunoştinţelor trece, în 
aceste condiţii, pe seama studiului individual al elevului (stu- 
dentului). Ge | 

Într-o prelegere de 1—2 ore, profesorul transmite informaţii 
științifice noi, face demonstraţii și sugerează activităţi aplicative, 
cu referire la un material de studiu pentru care elevii nu posedă 
suficiente cunoștințe ca să-l poată înţelege prin studiu individual. 
Uneori însă prelegerile sistematizează diverse categorii de cunoș- 
tinţe dintr-un domeniu care a fost investigat anterior de elevi, prin 
studiu individual. 

Întrucît caracteristicile didactice ale prelegerii au fost pre- 
zentate în capitolul referitor la metode, nu vom reveni aici asupra 
lor. În cazul formei de instruire care este prelegerea, metoda ex- 
pozitiță cu aceeași denumire este nu numai predominantă, dar ea 
reprezintă şi liantul care sudează celelalte elemente didactice im- 
plicate în procesul instructiv şi care servesc fie la completarea și 
adincirea cunoștințelor expuse, fie ca mijloace de stimulare a 
atenţiei auditoriului şcolar. . 

Dezbaterea este o formă de instruire care oferă condiţii peda- 
gogice opuse prelegerii. Ea se bazează pe conversaţia dinamică 
dintre elevi (studenţi) și dintre aceștia și profesor. Într-o dezbatere 
școlară se schimbă opinii în legătură cu- conţinutul unei teme 
ştiinţifice, literare sau tehnice pe care elevii au studiat-o indivi- 
dual. Temele dezbaterilor se pot referi nu numai la un material de 
studiu absolut nou, ci pot aborda, în contexte si în forme noi, o 
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informaţie ştiinţifică studiată cu mult timp înainte. Elevii pot 
discuta, de exemplu, ipoteze noi de cercetare științifică în diferite 
domenii, pot interpreta invenţii tehnice în lumina cunoştinţelor de 
matematică şi fizică pe care le posedă. Temele dezbaterilor se 
planifică cu mult timp înainte şi se indică bibliografia care este 
absolut necesară pentru ca toţi elevii să poată lua parte la discuţii. 

Dezbaterea se deosebește de seminar atît prin conţinutul ma- 
terialului asupra căruia dialoghează studenţii (elevii), cît şi prin 
tehnica dialogului însuşi. În cursul dezbaterii, studenţii se întreabă 
şi răspund între ei, iar profesorul asistă, dă explicaţii şi formulează 
o concluzie cu privire la ideile esenţiale din tema dezbătută. 

În seminar, studenţii discută un material ştiinţific al cărui con- 
ținut şi structură logică sînt determinate anticipat de cursul pro- 
fesorului. Discuţiile din 'cadrul seminarului decurg potrivit unui 
plan elaborat tot de către profesor (conducătorul seminarului). 

Lacunele sistemului de instruire prin prelegeri și seminar sînt 
parţial remediate de consultaţii. 

Consultaţia este o formă de instruire facultativă care se orga- 
nizează din iniţiativa profesorului sau la cererea elevilor. Conţi- 
nutul instructiv care se oferă prin consultaţii contribuie la înțele- 
gerea şi aprofundarea. unor cunoştinţe predate anterior, dar oferă 
şi informaţii cu caracter complementar faţă de ceea ce se predă 
prin sistemul activităţii şcolare curente. Discuţiile se bazează, de 
obicei, pe studiul individual al elevilor (studenţilor). O formă de 
consultaţie mai direct axată pe conţinutul materiei de învățămînt 
care a fost parcursă sub îndrumarea profesorului este consultaţia 
pentru individualizarea instrucției. Consultaţiile de acest tip sînt 
prevăzute în programele de recuperare a retardaţilor şcolari ; ini- 
țiativa organizării lor, stabilirea temei şi a bibliografiei de studiat 
aparţin în exclusivitate cadrelor didactice. 

După modul cum sînt organizate, distingem două tipuri prin- 
cipale de consultaţii : consultaţii dezbatere şi consultaţii prin în- 
văţămînt de la distanţă (mass media). Consultaţiile dezbatere se 
organizează la şcoală potrivit unui program dinainte cunoscut de 
elevi, dar care nu se încadrează în orarul săptăminal obligatoriu. 
Uneori elevii propun ei înşişi temele ce urmează să fie discutate. 
Dialogul care se angajează între elevi şi profesor, în timpul con- 
sultaţiilor, decurge din întrebările pe care elevii le adresează pro- 
fesorului. Ei îşi exprimă nedumeriri, solicită precizări şi explicaţii 
pentru acele informaţii pe care nu au reușit să le înţeleagă din ex- 
punerea profesorului sau din sursele bibliografice consultate. Sint 
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dezbătute în cadrul unei întilniri de acest fel numai 1—3 probleme, 
pentru ca ele să poată fi bine aprofundate. 

Consultaţiile prin mass media sînt organizate de studiourile 
de radio și televiziune, potrivit obiectivelor instructiv-educative 
pentru care aceste organisme informaţionale EE să sub- 
stituie învățămîntul școlar. 


4.5. Activităţile tehnico-practice 

Ideea pregătirii tineretului pentru viaţă — în general — şi 
pentru producţia socială, în special, este mai veche decît știința 
educaţiei. Ea îşi are originea în practica educaţională empirică din 
sînul primelor comunităţi sociale. Generaţiile adulte din comuna 
primitivă iniţiau vlăstarele tribului în practicarea activităţilor care 
le asigurau existenţa şi le perpetuau cultura. Diviziunea socială 
a muncii a adus cu ea nu numai primii educatori şi primele in- 
stituţii de educaţie, ci şi. primele forme de discriminare dintre edu- 
Catia intelectuală și educaţia practică. Timp de mai multe secole 
pedagogii nu au făcut eforturi să concilieze cele două componente 
de bază ale formaţiei omului. O teorie pedagogică privind pregă- 
tirea practică a tineretului pentru viață a fost formulată cu clari- 
tate abia în secolul al XVII-lea, în doctrina pedagogică elaborată 
de J. Locke. 


Conţinutul învățămintului pe care Locke îl destina tinărului gentleman 
implica munca fizică în educaţie în două situaţii diferite: ca mijloc de pre- 
gătire pentru viaţă şi ca divertisment în aer liber. El propunea instruirea 
tînărului într-o” meserie (tîmplărie, grădinărit, agricultură etc.) cu scopul 
de a preveni înclinațiile spre trindăveală şi pentru a-i oferi prilejul să se 
deprindă cu o meserie, care îl va face mai priceput în viitoarele afaceri. 

Rousseau a respins ideea învățării unei meserii ca mijloc de divertis- 
ment, conferind instrucției practice un rol pur utilitar: pregătirea în ve- 
derea asigurării existenței. 

Abia spre sfîrşitul secolului al XVIII-lea şi în secolul al XIX-lea, după 
confruntările dramatice dintre doctrinele „idealismului pedagogic“, şi .„uti- 
litarism“, s-au conturat pe planul teoriei şi al practicii educației soluții de 
armonizare a celor două obiective fundamentale ale sistemului educațional : 
instruirea teoretică şi cea practică. În -sistemele de învățămint pe colecti- 
vități, activitățile practice au fost introduse pentru prima dată de Pestalozzi, 
numai că acesta nu le-a atribuit sensul utilitarist, acela de a-i instrui pe 
elevi în: vederea exercitării unei meserii, ci numai să-i pună în contact cu 
lucrările şi cu activităţile practice, să-i ajute să cunoască lumea reală în 
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mod nemijlocit, intuitiv. Prin aceasta Pestalozzi este precursorul teoriilor 
pedagogice care acordă muncii, activităţilor efectorii (manuale) în învăţă- 
minat rol de componentă a formaţiei generale, multilaterale a omului. 

Intelectualismul excesiv, promovat de pedagogia lui Herbart, era o 
reacție la adversităţile pe care le-au provocat excesele utilitariste în învă- 
tămînt şi a determinat reactivarea unei opoziții declarate împotriva asimi- 
lâvii disciplinelor cu caracter practic în conţinutul învățămîntului de cul- 
tură generală. În concepţia herbartiană, chiar şi studiul ştiinţelor era des- 
tinat să contribuie exclusiv la formaţia spirituală a tînărului și nu să-i des- 
«hidă calea spre activități ştiinţifice. 

Etapa cea mai importantă pentru crearea unui sistem pedagogic centrat 
pe obiectivul pregătirii tineretului pentru viața practică este marcată de 
doctrina pedagogică a lui H. Spencer cu privire la cultura materială. 

Concepţiile moderne despre locul şi rolul instrucției practice în învă- 
țămîntul de cultură generală îşi au originea în ideile mișcării pedagogice a 
„şcolilor noi“. Principiile „activismului integralist“ afirmate de teoreticienii 
„şcolii active“ sugerau ideea unui învățămînt centrat pe valorificarea ten- 
dinţei naturale a copilului spre activitate. Ei atribuiau acestei tendinţe rolul 
de suport pentru cultivarea spiritului de independenţă, a iniţiativei şi crea- 
tivității. Orizontul teoretic al „şcolii active“ oferea perspective educative mai 
bogate în conţinut decît pragmatismul „școlii muncii“, fondată de Dewey şi 
Icerschensteiner. Aceştia limitau pregătirea tineretului pentru viața socială 
la formarea unor deprinderi de muncă, în condiţiile disciplinei „lucrul ma- 
nual* şi a altor activități pur manuale. Dintre teoriile celor două curente 
ale „şcolilor noi“, poziţia integralistă a „şcolii active“ a întrunit cele mai 
multe adeziuni. Explicînd punctul de vedere integralist asupra conceptului 
„activitate“, Claparède arăta : „Activitatea copiilor nu este suficientă pentru 
a face o şcoală activă, atita timp cît nu a fost dat cuvîntului activitate sensul 
său deplin. GA Într-o primă accepţiune, activitatea are un sens funcţio- 
nal(...). Este activă o reacţie care răspunde unei trebuințe (...) avind punctul 
său de plecare în individul care acţionează, care o provoacă, 'deci este re- 
zultatul unui mobil interior al fiinţei ce acţionează. Paralel cu această com- 
ponentă interiorizată, activitatea presupune efectuare, exprimare, producere, 
proces centrifug, mobilizare de energie, muncă“. (21). La rîndul său, A. Fe- 
rière protestează împotriva oricărui sistem pedagogic care ignoră, în mod 
deliberat, rolul componentelor psihice ale activităţii : intelectul și afectivi- 
tatea. „O activitate mecanică impusă din afară nici nu merită numele de 
muncă. Adevărata muncă este o activitate spontană şi inteligentă, care se 
exercită dinăuntru în afară. Chiar dacă ocupaţia pe care o desfăşurăm nu 
n fost rezultatul unei alegeri libere din partea noastră, chiar dacă o forță 
exterioară sau împrejurări speciale fac din ea o necesitate a noastră, o ase- 
menea ocupaţie nu este demnă de acest nume decît în măsura în care pu- 
nem în ea ceva din noi înşine, din clarviziunea noastră“ (38). Adincind ideea 
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necesităţii împletirii acţiunilor practice cu activitatea intelectuală proiectivă, 
Ferritre pledează pentru eliminarea din învățămînt a oricăror practici edu- 
caţionale ce tind să transforme pe elevi în „mici specialişti înguşti, muncitori 
mărginiţi, mobilizați într-o activitate de detaliu... Tehnica — spune el — 
trebuie să fie dorită și înţeleasă de către copil; dacă acesta nu o vrea, e 
din cauză că este prea mic pentru a-i înțelege necesitatea şi dacă, totuşi, ea 
îi este impusă, copilul nu va întirzia să o deteste şi se va produce o gravă 
întîrziere în dobindirea eficientă a acestei tehnici“. „Şcoala activă“ implică 
deci, în sfera „activităţii“ întregul conţinut al învățămîntului, iar activităţile 
tehnico-practice dobîndesc, în această accepţie, statut pedagogic de discipline 
de cultură generală, cu virtuţi educative polivalente. 

Sfirșitul secolului trecut şi începutul celui de al XX-lea: marchează preo- 
cupări sporite pentru pregătirea tineretului în vederea integrării lui sociale, 
nu numai în pedagogie, ci şi în opinia publică, în concepția social-politică a 
unor asociații de cetățeni şi lucrători. Unele asociaţii de meseriaşi, de exem- 
plu, propuneau crearea de organisme sociale însărcinate să sprijine introdu- 
cerea lucrului manual în școli. Astfel de acțiuni au luat amploare îndeosebi 
în ţările capitaliste dezvoltate din punct de vedere economic, dar s-au impus 
curînd şi în ţările în curs de dezvoltare. În 1886 a fost creată asociaţia daneză 
„Slöjd“; în Germania s-a înființat în aceeași perioadă „Uniunea germană 
pentru introducerea lucrului manual în şcolile de băieți“, iar în 1888, în 
Anglia, a fost fundată „Uniunea profesorilor englezi pentru Slöjd“. În Statele 
Unite ale Americii s-a constituit, cu acelaşi scop, „Asociaţia profesorilor ame- 
ricani pentru lucru manual“ (1893). Tot spre sfîrşitul secolului al XIX-lea 
și-au făcut apariția primele organisme pedagogice care au inițiat cercetări 
științifice cu privire la condiţiile educaţiei în procesul muncii. Amintim din- 
tre acestea : „Asociaţia rusă pentru predarea pedagogică a lucrului manual“ 
şi „Consiliul inspectorilor de artă pentru regiunile din apus“ în S.U.A. 

Primele iniţiative din învățămîntul românesc care urmăreau să introducă 
activităţile practice în şcoala generală, începînd cu clasele primare, au 
apărut tot la finele secolului al XIX-lea. Odată cu intensificarea acţiunilor 
sociale şi politice pentru crearea şi dezvoltarea învățămîntului primar obli- 
gatoriu, pe plan pedagogic s-a pus cu acuitate problema pregătirii şcolarilor 
pentru viața practică din mediul social în care trăiesc. Legiferarea intro- 
ducerii lucrului manual în școli a fost marcată de Legea Învățămîntului 
Primar din 1893, dar ea era prevăzută într-un proiect de reformă a învă- 
țămiîntului încă din 1887 (Proiectul D A. Sturza). În legislaţia şcolară din 
anii următori au fost introduse treptat amendamente și precizări suplimen- 
tare cu privire la organizarea şi conţinutul acestor forme de instruire. Sta- 
tutul lor pedagogic a fost enunțat mai precis în dispoziţiile din Monitorul 
Oficial nr. 266 din 3.111.1903 şi în Buletinul Oficial nr. 344 din 15.X11.1910. 
În anul 1931, Nicolae Iorga, în calitatea sa de ministru al învăţămîntului, a 
introdus lucrul manual în gimnaziu.” 
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Programele pentru pregătirea învăţătorilor din 1893 prevedeau cunoş- 
Unie agricole și indicaţii pentru învăţarea unor meşteşuguri cu caracter arti- 
sanal (stoleria, fringheria etc.). Încă din această perioadă de început, propu- 
ncrile pedagogilor români referitoare la promovarea activităţilor manuale 
în şcoli prefigurau cele trei elemente organizatorice fundamentale pentru 
realizarea eficientă a acestor forme de instruire: calificarea cadrelor, do- 
tarea şcolilor şi respectarea normelor pedagogice în conţinutul şi desfăşu- 
rarea lucrărilor practice cu elevii la diferite niveluri şcolare. 

Măsurile administrative de promovare a instruirii practice au fost sus- 
ținute, de la început, de către pedagogii teoreticieni şi practicieni din toate 
provinciile româneşti. Astfel, Gh. Noianu a elaborat lucrarea metodică in- 
titulată Lucrul manual educativ, editată la Sibiu (1895) şi București (1898), 
lar Serafim Ionescu a publicat la Bucureşti, în aceeaşi perioadă, Lucru 
manual în școlile primare. Din 1900, I. Găvănescul a început publicarea unei 
serii de studii, bazate pe cercetări pedagogice, privind valenţele educative 
ale lucrului manual în şcolile primare şi secundare. Studiile au apărut pe- 
riodic în Buletinul Seminarului Pedagogic Universitar din Iaşi. AO I. Gă- 
vănescul cît şi I. C. Petrescu, G. G. Antonescu, de la Universitatea din 
Bucureşti, au afirmat, în prima jumătate a secolului nostru, necesitatea im- 
plicării lucrului manual în conţinutul învățămîntului ca element de educație 
integralistă (multilaterală), ca mijloc de satisfacere a tendinței copilului spre 
acţiune şi ca modalitate de valorificare a acestei tendinţe în scopul forma- 
Uei sale multidimensionale. Cu toate acestea, în mod practic, predarea lu- 
crului manual la începutul secolului nostru nu a decurs potrivit principiului 
pedagogic integralist, ci al celui utilitarist. Deşi Spiru Haret a orientat conți- 
nutul şi finalităţile pregătirii practice prin învățămînt potrivit sistemului 
„şcolii muncii“, în concepţia sa teoretică avea însă o viziune mult mai largă 
asupra implicaţiilor acestor activități în formaţia generală a tineretului. 
Într-un raport întocmit în anul 1903, Spiru Haret afirma: „Peste tot se 
impune a face aplicaţiuni şi a ne dezbăra invăămintul, cît mai mult posibil, 
de caracterul abstract şi pur teoretic“. 

Pedagogii practicieni ai vremii erau şi ei intens preocupați de orien- 
tarea ce trebuia dată activităților cu caracter practic în învățămîntul de 
cultură generală. Un activist al Casei Școalelor, de exemplu, afirma, prin- 
tre altele: „Evident, ar fi o mare greşeală pe care o fac mulţi dacă ne-am 
închipui că prin aceste expoziţii (expoziţiile cu lucrările practice ale elevilor 
n.n.) se urmăreşte un scop economic LA Scopul nu este și nu trebuie să 
fie decit de ordin educativ, pentru a face dovada că copiii din şcolile pri- 
mare sînt capabili să lucreze ceva folositor LA pentru a se arăta, în sfîrşit, 
că mai există şi altă cale de a face educaţie copiilor, adică calea educaţiei 
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prin activitate ` pozitivă, nu numai. printr-un verbalism sech", Astfel de 
aprecieri atestă faptul că „bunul simț pedagogic“ al educatorilor practicieni 
a sesizat din vreme neajunsurile orientării excesiv utilitariste a instrucției 
practice în învățămîntul general. Ei şi-au dat seama că este mai puţin im- 
portant ca tinăra generaţie „să cîştige ceva“, decît să înveţe „să facă bine 
ceva“, fapt confirmat dealtiel şi de cercetările actuale de sociologia edu- 
caţiei, care relevă că implicarea timpurie a motivaţiei economice în edu- 
caţie produce efecte dăunătoare asupra motivaţiei intrinseci de tip superior, 
imprimă personalităţii idealuri şi aspirații unilaterale, limitate la satisfa- 
cerea nevoilor imediate de ordin material. 

Neconcordanţa dintre concepţia teoretică şi direcționarea practică a 
lucrului manual în învățămînt s-a accentuat din ce în ce mai mult după 
deceniile 3 şi 4 ale secolului nostru. Din anul 1925, orientarea utilitaristă a 
învăţămîntului primar din România a fost accentuată ca urmare a înfiin- 
țării ciclului complementar (supra-primar), prin adăugirea a 2 şi 3 ani de 
studii la ciclul primar de 4 ani. Cu toate că iniţial acest ciclu primar era 
destinat să adincească conţinutul pregătirii de cultură generală a adolescen- 
Blor — în pragul intrării lor în viața activă — învățămîntul primar com- 
plementar nu a beneficiat la acea vreme de cadre didactice cu o calificare 
satisfăcătoare şi nici de condiţii materiale pentru a satisface obiectivele peda- 
gogice de acest nivel. De aceea, ciclul supra-primar a dobindit curînd un 
caracter preponderent practic. Legea învățămîntului din 1939 a dat statut 
juridic acestei orientări. Articolul 2 din amintita lege preciza: „Ciclul su- 
perior (al şcolii primare n.n.) va avea un caracter practic şi variabil după 
regiunile geografice şi economice ale ţării.“ Obiectivul principal al acestui 
ciclu şcolar era „dezvoltarea îndemînării practice şi pregătirea LA viitorului 
gospodar rural sau urban“. Se aveau în vedere trei profiluri principale de 
pregătire practică: a) agricol-gospodăresc, b) industrial, ch comercial. În 
vederea asigurării învățămîntului cu cadre didactice calificate, pentru pre- 
darea disciplinelor care alcătuiau profilele claselor complementare, legea 
învățămîntului din 1939 prevedea crearea de secții speciale pe lîngă unele 
școli normale, în care să fie recrutaţi tineri din întreaga ţară care posedă 
aptitudini pentru profilele practice stabilite (art. 224, 225 şi 226). Practic, 
necesarul de cadre didactice pentru întreaga reţea şcolară nu a putut fi 
satisfăcut nici prin această măsură și nici prin cooptarea în învățămînt a 
unor meseriaşi. Cea de a doua soluţie a creat și numeroase dificultăţi de 
ordin pedagogic. - 

Cea mai dificilă problemă în promovarea instruirii practice în învă- 
țămiîntul general din prima jumătate a secolului al XX-lea a fost dotarea 
şcolilor cu mijloacele didactice necesare activităților pe profilurile stabilite. 


11. Bobeiu, Erpozițiile şcolare de lucru. manual din aprilie, mai și 
iunie 1914, Bucureşti, Institutul de arte grafice C. Sfetea, 1915. 
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Chiar dacă cea mai mare parte dinire școlile rurale au fost dotate cu loturi 
agricole, nivelul utilajelor, ca şi înzestrarea deficitară a atelierelor școlare 
din mediul orăşenesc făceau imposibilă instruirea practică şi cu atît mai 
piițin pregătirea profesională pentru producţia modernă de tip industrial 
care începuse să se afirme în economia capitalistă din România în acea 
perioadă. 


Analiza retrospectivă a condiţiilor în care a avut loc asimila- 
vea unor forme de instruire practică în învățămîntul general mo- 
dern din secolul nostru arată că pe plan teoretic şi practic prin- 
cipiul pedagogic „pregătirea tineretului pentru viaţă“ — elaborat 
de-a lungul istoriei pedagogiei ca revers al învățămîntului scolas- 
tic şi al intelectualismului excesiv — a fost substituit cu instruirea 
practică prin discipline de tipul lucrului manual. 

Dacă pentru primele etape de dezvoltare a pedagogiei moderne 
este explicabilă o oarecare ambiguitate în definirea categoriilor 
pedagogice care desemnează legarea învățămîntului de viaţă, nu 
în aceeași măsură poate fi acceptată suprapunerea sau substituirea, 
în limbajul pedagogic contemporan, a sensului unor concepte ca: 
educaţie prin muncă, pregătire pentru muncă, legarea teoriei de 
practică şi integrarea şcolii cu producţia. Deşi fiecare dintre aceşti 
termeni au în vedere — pe planul cel mai general — integrarea 
socială a tineretului, ei au totuși semnificaţii cu totul diferite, în 
raport cu formele concrete prin care conceptul de muncă este im- 
plicat în învățămînt. Educaţia prin muncă, de exemplu, exprimă 
un principiu al educaţiei moderne şi semnifică demersul pedagogic 
ce angajează universul educaţiei integrale — cognitive, afective, ` 
voliționale — în direcţia formării unor convingeri, conduite si abi- 
lităţi care tind să apropie obiectivele activităţii sociale de posibi- 
lităţile psihice și intelectuale de care dispun copiii în fiecare treaptă 
şcolară. Ideea de muncă în această accepţie nu este identică cu 
imavaliul manual, ci semnifică efortul de a face ceva cu scop, de 
a învăţa, de a participa la acţiuni colective. Pentru dobiîndirea 
unor abilităţi şi deprinderi de muncă, educaţia prin muncă nu 
trebuie să se reducă la miînuirea de instrumente. Ea trebuie să 
formeze omul pentru muncă, să-i insufle dragostea de a-munci şi 
să-i formeze convingerea potrivit căreia participarea la producţia 
şi viaţa societăţii este şi trebuie să fie o manifestare a voinţei și 
libertăţii proprii. 

Conceptul pregătirea pentru muncă este implicat în sfera edu- 
caţiei prin muncă, dar se referă la acţiuni pedagogice cu trimi- 
tere directă la calificarea pentru o profesie. Pregătirea pentru 
muncă înseamnă formare de deprinderi şi abilităţi în vederea 
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exercitării unei activităţi productive. Concepţia referitoare la pre- 
gătirea tineretului pentru producţia socială, la: toate nivelurile în- 
vățămîntului, fundamentează conţinutul instrucției din cele mai 
multe sisteme școlare socialiste. 

Legarea teoriei de practică enunţă, ca şi educația prin muncă, 
un principiu al pedagogiei moderne și promovează ideea asimilării, 
permanent ascendentă prin educaţie, a raportului dintre teoriile 
și legile fundamentale ale ştiinţelor și multiplele activităţi şi ac- 
ţiuni sociale. Raportul teorie-practică are, în acest caz, implicaţii 
formative mai ample decît acelea care decurg din achiziţionarea 
unor abilități manuale. Legătura dintre teorie şi practică presu- 
pune interacţiune continuă între cunoștințele ştiinţifice şi tato- 
nările individuale pentru valorificarea lor într-un domeniu util 
existenţei omului. 

Integrarea şcolii cu producția este o variantă a pregătirii pen- 
tru muncă prin învățămîntul general, dar accentuează mai mult 
angajarea contextului producţiei sociale în procesul instruirii șco- 
larilor de toate virstele. Integrarea şcolii cu producţia este o ini- 
ţiativă izvorită din nevoile economiei de a absorbi forța de muncă 
într-un ritm cît mai rapid. Care este valoarea educativă reală a 
sistemului ? În ce măsură contribuie el la formaţia multilaterală 
şi profesională a omului ? Sînt întrebări la care urmează să răs- 
pundă experienţele educaţionale de acest fel. 

În pedagogia modernă dobîndește tot mai mulţi adepţi concep-. 
ţia despre educația tehnologică sau cultura tehnologică, potrivit 
căreia integrarea tineretului în producţia socială trebuie precedată 
de o temeinică pregătire generală. În contextul acestei pregătiri, 
tehnologiile dobiîndesc statut de discipline de învățămînt, desti- 
nate să faciliteze accesul omului la cuceririle epocii sale și să-l 
inițieze pentru a şti cum să beneficieze de ele în condiţii de viaţă 
socială ce depășesc limitele unei activităţi profesionale. Concepţia 
tor, pentru ca el să poată participa conştient şi creator la actul pro- 
dernă a conceptului de calificare. Industria se întemeiază pe legi 
şi norme ştiinţifice care trebuie cunoscute de către fiecare lucră- 
tor pentru ca el să poată participa conştient şi creator la actul pro- 
ductiv. Chiar şi Marx, în vremea sa, concepea tehnologia ca element 
de cultură și nu ca simplă disciplină de calificare profesională. 
Marx opunea conceptul său de educație politehnică celui de in- 
strucţie pluriprofesională promovat de Proudhon, reproşind aces- 
tuia că ignoră componentele intelectuale ale actului muncii *. 


1K. Marx şi Fr. Engels, Opere, vol. 16, București, Editura politică, 
1963, p. 205—207. 
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Educaţia tehnologică se întemeiază pe maturizarea intelectuală 
yl pe acumulări cognitive ce depăşesc stadiul faptelor şi al obser- 
vuţiilor empirice. 

Un nivel sporit de cultură şi de maturizare intelectuală, con- 
comitent cu o dezvoltare fizică corespunzătoare, reprezintă condiţii 
esențiale nu numai pentru accesibilitatea tehnologiei, ci şi ca prin- 
cipale premise ale procesului instruirii tehnico-practice. 

Sistemele de învățămînt care urmăresc calificarea elevilor pen- 
tru o profesie prin activităţile tehnico-practice adoptă soluţii meto- 
dologice variate în practicarea acestor forme de instruire. 


Formele de instruire tehnico-practică 


Unele date istorice semnalează faptul că formele de instruire 
tehnică au trecut printr-un proces de tatonări și de validări suc- 
cesive. Primele activităţi manuale introduse în învăţămînt la sfîr- 
şitul secolului trecut au fost axate pe executarea de obiecte finite. 
Prin aceste forme de instruire practică se urmărea să se formeze la 
clevi deprinderi si priceperi elementare, în vederea confecţionării 
unor obiecte utile. O formă tipică de instruire practică „pe obiecte“ 
este așa-zisul „sistem danez de lucru manual“, caracterizat prin 
producerea de obiecte cu ajutorul unui grup de unelte elementare, 
într-o succesiune ce asigură complicarea progresivă a funcționali- 
tăţii lor productive. În primele activităţi de prelucrare a lemnului, 
de exemplu, se utilizează numai unelte de tăiat, în următoarea 
succesiune ` ferăstrăul, cuțitul, rindeaua etc. Cu toate că numărul 
de unelte şi de operaţii de lucru este limitat,:se practică soluţii 
variate de îmbinare a operaţiilor, ceea ce face posibilă confecţio- 
narea a mai multor feluri de obiecte utile (numai folosind ferăstrăul 
se pot realiza peste 100 produse). Sistemul danez de lucru manual 
este o variantă a „Slâjdului“, formă de instruire practică speci- 
fică învățămîntului din ţările nordice, şi constă în producerea de 
obiecte prin procedee de lucru specifice meșteşugurilor tradiţio- 
nale (lemnărie, fierărie etc.). 

Producţia industrială a modificat nu numai conţinutul, ci şi 
caracterul muncii, specificul solicitărilor la care este supus lucră- 
torul în procesul productiv. Rolul decisiv în calificarea muncito- 
rului industrial îl dobindește priceperea, competenţa intelectuală 
și manuală de a utiliza şi de a conduce funcţionarea maşinilor şi 
a utilajelor într-un proces tehnologic în continuă prefacere şi per- 
fecţionare. Priceperea lucrătorului implică, în aceste condiţii noi, 
nu numai manipulări de unelte, ci şi cunoștințe privind sistemul 
lor de funcţionare, pentru -ca randamentul economic să poată fi 
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a 
sporit cît mai mult. Totodată, muncitorul din industrie trebuie să 
înveţe cum să-şi apere sănătatea împotriva eventualelor efecte 
nocive pe care noile unelte de muncă și mediul industrial le pot 
produce. În primele etape ale revoluţiei tehnice au fost elaborate 
sisteme de instruire tehnică cu caracter tranzitoriu, între învăţarea 
folosirii de unelte meșteșugărești şi a utilajului industrial. Se ur- 
mărea astfel formarea unei serii de automatisme (deprinderi) prin 
executarea de acţiuni constante de manipulare a mașinilor. Pro- 
cesul de instruire se desfăşura prin descompunerea, pe elemente, 
a fiecărei operaţii productive. Elevii ucenici învățau să execute, 
sub îndrumarea maistrului de atelier, una dintre componentele 
operaţiilor productive, fără ca ei să aibă o viziune de ansamblu 
asupra procesului de fabricație a unui produs. Elevul era preju- 
diciat astfel de o participare conştientă, intelectualizată, la actul 
instrucției sale tehnologice, era lipsit de perspectiva unei activităţi 
proiective, creatoare în domeniul său profesional. Instruirea teh- 
nico-productivă bazată pe formarea de deprinderi (automatisme) 
cu caracter limitat la o fază productivă a avut repercusiuni nega- 
tive asupra calificării lucrătorilor. Iniţiativele pedagogice privind 
renovarea instruirii tehnice au dus la elaborarea sistemului înstru- 
irii tehnice pe operaţii, numit şi sistemul rusesc, pentru că a fost 
practicat pentru prima dată într-o școală tehnică din Moscova. 
Instruirea practică pe operaţii include analiza ştiinţifică a fiecărei 
profesii, în vederea stabilirii operaţiilor specifice prin care se rea- 
lizează fiecare produs, precum şi analiza succesiunii acestor ope- 
raţii în efectuarea, actului productiv. La rîndul lor, operaţiile sînt 
analizate şi ierarhizate în raport de exigenţele cognitive şi motorii 
pe care le implică, precum şi în concordanţă cu specificul inter- 
dependenţei funcţionale pe care o reclamă obiectul producţiei. 
Astfel, pentru învăţarea tîmplăriei se studiază şi se exersează suc- 
cesiv operaţiile : măsurare, trasare, tăiere cu ferăstrăul, geluire, 
dăltuire etc La învăţarea lăcătuşăriei se parcurg operaţiile : tra- 
sare, tăiere, paliere, sfredelire, filetare etc. În condiţiile instruirii. 
tehnico-proăductive pe operaţii, elevul efectuează proiectul mental 
al operaţiei, prefigurînd actul motor prin care va concretiza ope- 
raţia. Se reproșează acestui sistem de instruire practică faptul că 
distanțează în timp învăţarea componentelor procesului productiv, 
separînd astfel instrucţia de producţia reală. Cu toate acestea, 
instruirea tehnică pe operaţii întrunește virtuţi pedagogice care 
o fac adaptabilă la sarcinile pregătirii tehnice a școlarilor, mai 
ales pentru clasele medii (gimnaziale) ale învăţămîntului 'general, 
atunci cînd se realizează o îmbinare între învăţarea operaţiilor şi 
producerea de obiecte finite. Se creează astfel o formă de instruire 
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practică în care obiectul produs nu corespunde cu exactitate unui 
produs industrial, ci devine un model al acestuia, un mijloc pen- 
tru simularea activităţii, pentru exerciţiul sistematic al operaţiilor 
care preced actul. productiv. 

În etapele superioare ale învăţămîntului, formele de instruire 
tehnico-practică se apropie de specificul producției industriale. Se 
practică, în mod curent, formele de instruire tehnică pe operații 
complexe. Cu toate că și prin acest sistem se învaţă operaţii pro- 
ductive într-o suceesiune condiționată de gradul de dificultate al 
operației şi nu de locul acesteia în efectuarea produsului indus- 
trial, totuși, formaţia muncitorului are un caracter multilateral şi 
profund, pentru că ea nu este centrată numai pe realizarea pro- 
dusului, ci și pe cunoștințe tehnologice generale, pe problemele 
stringente de organizare si de protecţia muncii, pe valorificarea 
produselor şi pe eficienţa economică a întreprinderii. 

Operaţiile complexe de activitate productivă se învaţă la în- 
ceput separat, prin repetări, pînă la deplina lor însușire.. Se asimi- 
lează astfel succesiv complexe de operaţii cum sînt : citirea dese- 
nului tehnic, planificarea şi proiectarea activităţii tehnice, calcu- 
larea regimului de lucru, reglarea utilajelor etc. 

Acest spor de obiective instructiv-educative face ca pregă- 
tirea tehnică pe operaţii complexe să nu poată fi realizată exclusiv 
în atelierele școlare; ea necesită o permanentă alternanță între 
diferite activităţi ce se desfăşoară în atelierul școală şi în uzină. 
Procesul producţiei industriale oferă elevilor cadrul de aplicare 
şi de exersare extensivă a cunoştinţelor şi a operaţiilor însușite în 
clasă şi în atelierul şcoală. 


Structura activităţilor tehnico-practice 


Activităţile didactice destinate instruirii tehnico-practice tre- 
buie să aibă o structură elastică, adaptabilă specificului tematic 
al conţinutului instrucției şi condiţiilor în care are loc procesul 
pedagogic. Pentru descrierea cadrului general al unor structuri 
didactice, cu specific tehnic și tehnologic, ne oprim la cîteva cate- 
gorii principale de teme: tehnologia materialelor, tehnologia şi 
întreținerea uneltelor ; tehnica producţiei (în industrie și în agri- 
cultură). ` 

Structura activității tehnico-practice pentru instruirea în teh- 
nologia uneltelor implică soluţii de tehnologie didactică a căror 
aplicare depăşeşte cadrul unei singure ore și, respectiv, al unei 
activități şcolare. Schema B (p. 340—341) relevă doar cîteva mo- 
dalităţi de instruire a elevilor în tehnologia uneltelor și succesiunea 
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GER 


Aprofundarea și consolidarea 
noilor cunoștințe. 


Sistematizarea şi rezumatul 
cunoștințelor. 


Temă pentru activitate indepen- 
dentă în afara clasei. 


Importanța economică şi socială a 
materialului analizat şi a produselor 
rezultate din prelucrarea acestuia. 


Ilustrare filmică şi explicații (datel 
despre proprietățile materialului studiat, 
condițiile de extracție şi de valorificare! 


| economită). 


— Informaţii științifice despre pro- 
prietățile materialului care fac posi- 
bilă valorificarea sa în anumite sec- 
toare ale economiei. 


Relevarea proprietăților din care decurg! 
caracteristicile prelucrării și condițiile 
de eficiență economică a noului material 
studiat; valoarea economică și socială, 
a materialelor ce se obțin prin pre- 
lucrarea, lui. 


Completarea truselor individuale și a 
trusei clasei cu mostre din materialul 
studiat. 


Dialog între elevi și intre aceștia şi 
profesor pentru clarificarea noilor cu- 
noștințe. 

Repelavea de către elevi a experiențelor 
care scot în SE proprietăți ale 
materialului studiat, 


Expunerea de către 1—2 elevi a infor- 
mațiilor ce decurg. din experiențele 
efectuate. 

Rezumatul datelor privind condiţiile de 


prelucrare și valorificare a materialului. 


Indicaţii și explicaţii pentru procurarea! 
materialului și pentru aprofundarea 
individuală a, cunoștințelor predate 
(bibliografie și materiale de studiu). 


d 


Momente pedagogice 


1 


Conţinutul activităţii 


2 


B. Schema unei activități tehnico-practice pentru instruire în tehnologia uneltelor * 


Tehnici de instruire 


3 


Introducerea în tema activităţii. 


Reactualizarea unor cunoștințe 
` 
legate de noua temă. 


Comunicare de noi informații. 


Sistematizare de cunoștințe 
parţiale. 


Materiale și piese produse cu ajutorul 
uneltei care urmează să fie studiată. 


Proprictăţile materialelor ce se prelu- 
crează cu unealta propusă să fie stu- 
diată (prin referiri la informaţia acu- 
mulată în studiul tehnologiei mate- 
rialelor, ca şi la cunoștințe însușite 
prin experiență și studiu individual). 


Caracteristici constructive, funcționa- 
lități productive ale uneltei (utilajului). 
Analogii constructive şi funcționale cu 
alte utilaje cunoscute anterior. Condiţii 
de folosire şi tehnica, de minuire. 
Operații contraindicate in folosirea 
uneltei. 

Măsuri de protecție şi igienă a muncii 
în condițiile folosirii uneltei. 
Caracteristicile constructive ale uneltei 
și rolul lor funcțional. 


Expunere (profesor) și observaţii 

(elevi) — materiale și produse pre- 

lucrate cu unealta pe care o vor studia 

elevii. 

Dialog pentru reactualizare de cunoş- 

tinţe. Întrebări, indicaţii : 

— „Numiţi obiectele pe care le aveţi 
în fața voastră şi spuneţi in ce 
împrejurări le-aţi mai văzut“. 

— „Ce știți despre însușirile lor?“ 

— „Cum şi în ce condiții sint folosite 
sau produse în atelier (uzină)?“ 

Rezumatul cunoștințelor (profesor). 

Prezentarea uneltei și explicaţii (carac- 

teristici constructive). 

Observaţii (elementele constructive ale 

uneltei sau modelului acesteia, folosit 

pentru predare atunci cind condiţiile 
de instruire nu permit manipularea ei 
directă). 


Reprezentarea grafică în desen (schiță) 
a uneltei (mașinii) pentru a evidenția 
structura sa, interioară și principiile de 
funcționare (desenul va fi prezentat 
analitic de către profesor, după care 
îl vor descrie mai mulți elevi). 


THE 


Comunicare de noi cunoștințe 
(continuare). 


Formare de deprinderi. 


Aprofundarea, noilor cunoştinţe și 


aplicaţii. 


Exersarea deprinderilor de muncă 
și de igienă a muncii. 


Temă de activitate individuală. 


ta! 


Condiţii variate de folosire a uneltei 
(mașinii) în atelier sau uzină. 

Tipuri de operaţii și produse ce pot 
fi realizate cu ajutorul ei. Condiţii și 
modalități contraindicate de folosire 
(dunătoare sănătăţii lucrătorului şi 
randamentului). 

Norme de 'sănătate. 


Operații de folosire a uneltei. 


Proiecție dinamică (film) care să releve: 
operaţii productive cu utilajul studiat; 
manipulări (manevrări) corecte şi in- 
corecte (cu consecințele lor) ` întreținerea 
şi repararea (în ordinea gradului de 
dificultate). 

Explicații privind conţinutul Ween 
vizionat. 


Demonstrarea de operaţii pentru pre- 


d lucrarea de materiale cu unealta res- 


Iniţiere în manipularea corectă a uti- 
lajului, pe unul sau mai multe tipuri 
de materiale (hirtie, carton, placaj, 
scîndură, tablă, bară metalică etc.). 
Reguli de întreținere a uneltei. 


Respectarea regulilor de igienă a muncii. 
Aplicarea regulilor de păstrare E între- 
Hnere a uneltelor. 


Consolidarea deprinderilor de folosire 
corectă şi de întreţinere a uneltei. 


pectivă (tipul de operaţie și materialul 
folosit vor fi alese în ordinea siste- 
matică indicată în programă). 

Exerciţii de mînuire a uneltei (elevi). 


Demonstrarea procedeelor de lucru și 
a succesiunii operațiilor de manipulare 
a uneltei. 

Indicaţii și recomandări tehnice privind 
folosirea uneltei și executarea ope- 
raţiilor, 


Exersarea operaţiilor de manipulare a 
uneltei prin activitate individuală în- 
drumată de profesor. 

Activitate independentă (individuală sau 
pe grupe mici) pentru folosirea utila- 
jului în scopuri productive. 


Demonstraţie : depozitarea şi între- 
ținerea corectă a uneltelor. 
Realizarea unui produs simplu cu 


ajutorul uneltei, după modelul celor 
executate sub îndrumarea profesorului. 
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activităţilor pedagogice prin care se efectuează acţiunea instruc- 
tivă. Fiecare verigă a acestei activităţi didactice poate deveni obiec- 
tul uneia sau a mai multor şedinţe de lucru planificate succesiv sau 
alternativ (informare-exersare). Conţinutul și structura fiecărei ac- 
tivităţi tehnico-practice de acest tip mai depind şi de caracteristi- 
cile constructive şi funcţionale ale uneltelor care se studiază, ca 
şi de vîrsta elevilor care învaţă să lucreze cu ele. 

În clasele mari, pentru care programa școlară indică studiul 
tehnologiei uneltelor complexe, este necesar să fie folosite tehnici 
didactice care asigură accesibilitatea cunoștințelor şi a datelor ma- 
teriale şi statistice despre eficienţa economică a diferitelor tipuri 
de mașini şi utilaje cu care se operează în industria modernă. La 
acest nivel școlar, elevii trebuie să cunoască, de asemenea, ran- 
damentul diferitelor tipuri de unelte și mașini în condiţii variate 
de lucru. 

În activităţile destinate exersării deprinderii de folosire, ca 
şi în cele prin care se. formează deprinderi de aplicare a operaţiilor 
productive, pe diferite materiale, se revine și asupra informaţiei 
tehnologice privind caracteristicile constructive, funcţionalitatea şi 
condiţiile corecte de muncă cu unealta respectivă. Reactualizarea 
acestor informaţii, în prima parte a activităţii aplicative, ar trebui 
să se realizeze nu printr-un dialog prelungit, ci prin scurte comen- 
tarii care să semnaleze elevilor ceea ce trebuie şi ce nu trebuie să 
Wee pentru a folosi corect unealta care le este încredinţată pentru 
ucru. 

Activităţile tehnico-practice pentru producerea de obiecte fi- 
nite valorifică conţinutul noţiunilor, cunoștințelor şi abilităților 
dobindite de elevi în activităţile de tipul A şi B, adică aplică în 
unele situații de producţie specifice cunoștințele de tehnologia ma- 
terialelor şi a uneltelor. Adaptările ce survin în structura acestui 
tip de activitate decurg din specificul procedeelor prin care elevii 
sînt introduşi în tehnica producţiei. După gradul de complexitate 
şi de accesibilitate, distingem următoarele procedee de punere în 
contact: a elevilor cu tema activităţii: prezentarea obiectului ce 
va fi produs sub formă de model; analiza caracteristicilor obi- 
ectului pe schiţă și desen ; precizarea sarcinilor activităţii cu aju- 
torul modelului și desenului (procedeu mixt). 

Executarea unor obiecte după model se practică, mai cu seamă, 
pentru acele categorii de produse care se realizează din materiale 
mai puțin dure (placaj, carton etc.), pe care se pot efectua direct 
operaţii de lucru (măsurare, trasare, tăiere). Schema C (p. 342—343) 
sugerează structura unei activităţi tehnico-practice pentru produce- 
rea de obiecte după model. 
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În condiţiile în care introducerea în activitate se face cu aju- 
torul desenului sau prin procedeu mixt (model şi desen) se pot 
folosi două procedee de îndrumare a elevilor pentru a lucra după 
desen (schiţă). Cînd elevii nu au suficientă experienţă să execute 
ci înşişi schiţa tehnică, profesorul realizează anticipat desenul pe 
tablă sau pe o planșă și îl confruntă în fața elevilor cu obiectul 
real, demonstrind cumə» a efectuat măsurarea dimensiunilor obiec- 
tului şi a pieselor sale şi cum sînt transpuse operaţiile respective 
în desen. Elevii din clasele mari învaţă desenul tehnic (în cadrul 
disciplinelor tehnico-practice sau într-o disciplină proprie cuprinsă 
în planul de învățămînt obligatoriu sau facultativ). În aceste con- 
diţii, activitatea tehnico-practică poate debuta direct cu analiza de- 
senului, după care se stabilește lista materialelor şi a uneltelor de 
lucru necesare. Se transpun apoi elementele desenului în dimen- 
siunile reale ale obiectului, prin operaţii de măsurare și trasare 
pe material. Celelalte momente ale activităţii decurg ca în schema C. 

Activităţile tehnico-practice în agricultură se. desfăşoară pe 
terenurile agricole școlare (experimentale) sau în ferme și gospo- 
dării cooperatiste. Conţinutul activităţii elevilor pe loturi este strict 
determinat de sezonul în care se desfășoară lucrarea şi, respectiv, de 
specificul acţiunilor de cultivare a plantelor în acel sezon. Schema 
pe care o propunem (D, p. 346—347) prezintă o structură orienta- 
tivă generală, care sugerează, cu precădere, fazele procesului peda- 
gogic în activităţile de acest tip şi mai puţin conţinutul lor. Aceeaşi 
structură poate fi adaptată activităţilor de instruire practică în 
toate sectoarele agriculturii, inclusiv în domeniul zootehnic. 

Eficienţa instruirii tehnico-practice a elevilor depinde de felul 
cum sînt realizaţi o serie de parametri psihopedagogici privind 
accesibilitatea şi condiţiile de formare a diferitelor categorii de 
deprinderi profesionale. 

Cercetările pedagogice care au studiat condiţiile instruirii prac- 
tice în şcoala generală arată, printre altele, că aste necesar să se 
întreprindă o analiză mai profundă a condiţiilor în care diferite 
tipuri de activitate practică pot fi implicate în conţinutul învăţă- 
miîntului pe o treaptă sau alta a sistemului școlar. Se constată nu 
odată că elevii preadolescenţi (clasele gimnaziale) sînt antrenați în 
activităţi practice care solicită unilateral efortul lor fizic, că sînt 
constrînşi să efectueze aceleaşi mișcări, stînd în aceeași poziţie 
timp de aproape două ore. Or, este ştiut că elevii claselor V—VIII 
traversează perioada de vîrstă în care se produce maturizarea ana- 
tomică şi fiziologică a organismului; orice solicitare asimetrică 
prelungită poate determina malformații ale toracelui, ale sistemu- 
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D Schema unei activități tehnico-practice în agricultură 


Momente pedagogice ale activităţii 


H 


Acţiuni organizatorice. 


Motivarea teoretică a activităţii. 


Introducerea în sarcina de lucru. 


Iniţiere în activitate. 


Îndrumarea, activităţii. 


Conţinutul activităţii 


2 


Deplasarea elevilor la locul activităţii, 
distribuirea uneltelor și a materialelor 
de lucru. 


Condiţiile care au favorizat evoluția 
culturilor de la ultima lucrare. 
Cunoştinţe de biologie (chimie) care 
alcătuiesc baza teoretică a activității 
practice. 


Ce lucrare se efectuează și cu ce scop. 
Ce unelte sînt necesare și ce destinație au 


Distribuirea echipelor de elevi pe 
sectoare și precizarea, sarcinilor pentru 
fiecare echipă. 


Tehnici de instruire 


Organizarea elevilor pe echipe după|” 
principiul rotației (fiecare elev să 
treacă prin toate formele de activitate 
agricolă indicate de programa şcolară). 


Dialog frontal pentru actualizarea unor 
cunoștințe științifice care justifică efec- 
tuarea lucrării agricole planificate. 


Eaplicaţii și rezumatul cunoştinţelor 
Observaţii : componentele constructive 
ale uneltelor introduse în procesul 
activităţii. i 


Demonstrarea operaţiftor de lucru (pro- 
fesor). i S 
Exercijii de lucru (elevi) pentru a 
verifica funcționarea uneltelor. 
Recomandări de igienă şi securitatea 
muncii. 


Activitate independentă pe echipe și 
individual (elevi). 

Controlul și corectarea activității elevilor 
pe parcursul desfășurării ei (profesor 
și șefi de echipe). 
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lui osos şi muscular, în ansamblu. Pe de altă parte, ritmul dezvol- 
tării fizice şi psihice este puternic individualizat ; unii elevi încep 
să crească în înălțime mai devreme, în timp ce la alţii (de aceeaşi 
vîrstă) acest aspect al dezvoltării este mai lent. Este un spectacol 
dezolant pentru pedagog atunci cînd, intrînd într-un atelier de ac- 
tivităţi practice, constată că unii elevi „trudescă să execute o piesă 
la strung sau cu o altă unealtă mecanică, situată într-o poziţie de 
lucru ce depăşeşte înălțimea lor. Impresii similare ar crea şi norii 
de praf care rezultă din nilirea metalului sau dän geluirea lemnu- 
lui, ca şi gazele unor produşi chimici pe care le-ar putea inhala 
copiii. Sînt doar cîteva dintre deficiențele posibile în organiza- 
rea și conţinutul activităţilor practice, la soluţionarea cărora pe- 
dagogii şi medicii şcolari trebuie să colaboreze în continuare cu 
și mai multă eficienţă, determinînd o orientare a învățămîntului 
tehnico-practic care să corespundă particularităţilor dezvoltării 
copiilor şi normelor de protecţie a sănătăţii lor. Conţinutul instru- 
irii practice în clasele gimnaziale trebuie în continuare îmbună- 
tăţit, în sensul promovării ideii de instrucție pretehnologică, cen- 
trată pe unele elemente aplicative ale ştiinţelor, ca şi pe deprinderi 
de muncă proprii exersării motricităţii şi abilităţilor manuale. 
Astfel de activități pretehnologice ar putea fi efectuate în 
laboratoare şi în ateliere şcolare proiectate potrivit unor norme 
igienice, ergonomice şi pedagogice temeinic validate. Instruirea 
practică pentru acest nivel şcolar ar trebui să decurgă potrivit unui 
conţinut determinat, corespunzător următoarelor principii peda- 
gogice : gradarea și succesiunea, îmbinarea teoriei cu practica, sis- 
tematizarea. Direcţionată de aceste principii fundamentale, o pro- 
gramă pentru activităţi tehnico-practice în clasele V—VIII ar putea 
avea următorul cuprins : 

a) cunoștințe şi activități manuale care să cuprindă date ce 
pot fi concretizate prin acţiuni aplicative în formă imagistică, 
grafică sau instrumentală. Astfel de activităţi pot consta în citirea 
de desene tehnice simple (executate de către profesor); execu- 
tarea de către elevi a desenului tehnic al unor obiecte simple; 
transpunerea desenului în forme spaţiale tridimensionale, care re- 
prezintă obiecte sau modele analogice ale acestora (tehnici de si- 
mulare) ` executarea de experienţe şi demonstraţii cu ajutorul unor 
dispozitive confecţionate în activităţi colective sau individuale. 

În cadrul activităţilor practice pe loturile agricole pot fi valo- 
rificate pe un alt plan cunoștințe însușşite de elevi la botanică, 
zoologie sau la biologie -(în clasele terminale ale gimnaziului). 
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b) Temele activităţilor tehnico-practice nu ar trebui să aibă 
caracter obligatoriu nici chiar în condiţiile programelor unice (va- 
labile pentru întreaga reţea de învățămînt), ci nominalizarea lor să 
reprezinte un mijloc de adaptare la condiţiile locale, să stimuleze 
iniţiativele şi inventivitatea profesorilor maiștri şi ale colectivelor 
de elevi. Luînd ca punct de plecare sarcinile normative stabilite 
de programa generală, ar putea fi constituite, astfel, „proiecte de 
activitate tehnică“ care să aibă în vedere prelucrarea de materiale 
provenite din surse apropiate școlii şi elevilor. Destinația obiectelor 
nominalizate ca teme de lucru poate avea un caracter util, fără 
însă ca utilitatea lor să devină un scop al învățămîntului. Crite- 
riile esențiale în alegerea temelor trebuie să rămînă constant : do- 
zarea progresivă a operaţiilor de lucru şi corelarea activităţii pro- 
iective (intelectuale) cu cea efectorie (motorie). 

În clasele liceale, activităţile tehnico-practice dobindesc un 
caracter pregnant tehnologic, bazat pe un conţinut instructiv care 
corelează cunoștințe din domeniile aplicative ale științelor cu in- 
formaţii şi aplicaţii din tehnologia generală a materialelor şi uti- 
lajelor, cu referiri la domeniile industriale cu cele mai largi per- 
spective de dezvoltare, ca și la tehnologii implicate în agricultura 
modernă. Ar fi util ca, la nivelul claselor liceale, să se intensifice 
randamentul integrativ al instrucției tehnico-practice, să fie sporit 
caracterul său politehnic prin abordarea bazelor celor mai gene- 
vale ale producţiei moderne. Predarea acestor categorii de cunoș- 
Unie se cere să fie alternată cu activităţi complexe în laboratoare, 
în ateliere școlare, ca şi în contextul producţiei din uzine, potrivit 
concepţiei de instruire practică pe operaţii complexe. În mediul 
uzinal ar trebui ca elevii să înveţe nu atit executarea de operaţii 
automatizate la o maşină cît, mai ales, să stabilească corelaţii între 
secvențele unui proces industrial. Elevii ar trebui să studieze, de 
exemplu, indicii de eficiență tehnică și resursele de sporire a pro- 
ductivităţii în diferite sectoare ale economiei, condiţiile valorifi- 
cării producţiei etc. Deprinderea elevilor cu viziunea de ansamblu 
asupra factorilor producției ar fi mai utilă pentru formaţia lor 
profesională ulterioară decît exersarea unor deprinderi motorii pe 
un utilaj. Înţelegem însă că instrucţia tehnologică de acest nivel 
nu reprezintă o formă de calificare. Instruirea practică profesio- 
nală ar trebui să rămînă în sarcina învăţămîntului profesional şi a 
formelor de instruire post-liceale. În şcolile generale, activităţile 
tehnico-practice au rolul să integreze cunoștințele tehnologice în 
cultura fiecărui om şi să formeze premisele psihologice pentru 
calificarea profesională ulterioară. | 
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4.6. Instruirea programată 


Implicarea în procesul de instruire a unor tehnici moderne, 
fondate pe cercetări de psihologia învăţării, au dat naștere formei 
de instruire programată. Este o formă de învăţămînt individualizat 
care se desfăşoară fără intervenţia directă si permanentă a educa- 
torului şi se bazează pe dialogul dintre elev şi manualul sau dis- 
pozitivul (maşina) programat. 

Instruirea programată îşi are originea în experienţa acumu- 
lată în S.U.A. cu o jumătate de secol în urmă, prin „Planul Dalton“ 
şi „Sistemul Winnetka“, care își propuneau să găsească răspuns 
la întrebările : Ce trebuie să înveţe copilul ? Ce poate să înveţe? 
Cit și cum oferim elevilor din informaţia cu care îl asaltează şti- 
inţa şi viața? Creatorul instruirii programate propriu-zise este 
B. F. Skinner (1954), care şi-a propus să valorifice în învăţarea 
umană concluziile pe care le-a desprins din cercetările privind 
„condiționarea operantă“ (102). Ideea de bază a programării este 
exploatarea capacităţilor individuale de autoinstruire. Într-un sis- 
tem de instruire programată, materia de învățămînt este organizată 
într-un program pe secvenţe limitate, pași, gradate logic. Elevul 
înaintează „pas cu pas“ în studiul său si îşi consolidează fiecare 
achiziţie printr-o aplicaţie imediată. Procedeul stimulează progresul 
şcolar prin marcarea etapelor logice în procesul de învăţare, prin 
întărirea răspunsului corect şi prin cunoaşterea rezultatului. 

Rolul principal în sistemul de instruire programată îl deține 
programul. Se practică două tipuri principale de programe: pro- 
grame liniare (Skinner), constiînd în eşalonarea secvenţială, pe paşi 
mici, a cunoștințelor dintr-o temă instructivă, şi programe rami- 
ficate (Crowder, 1962), care pun în faţa elevului mai multe alter- 
native de abordare a materiei de studiu. Într-un program ramificat, 
elevul trebuie să aleagă un răspuns din mai multe posibile: răs- 
punsul ales îl trimite la o altă pagină din manual în care este 
descrisă soluția corectă. Dacă răspunsul este eronat, elevul găsește 
în aceeaşi pagină şi indicaţiile pentru corectare. Spre deosebire de 
programele liniare care cer un răspuns construit, elaborat de ele- 
vul însuşi, programele ramificate îi oferă răspunsuri gata formu- 
late, trebuind doar să facă o opţiune pe baza unei evaluări globale 
a celor 3—5 răspunsuri propuse de program. În aceste condiţii, 
elevul recurge la tatonări mecanice. Învăţarea eficientă se bazează 
însă-pe conştientizarea corectitudinii sau incorectitudinii soluţiei 
pe care elevul o dă unei probleme, chiar dacă el nu obține din 
exterior aprecierea calităţii răspunsului. Formularea unui răspuns 
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prin opțiune nu probează cu certitudine că elevul şi-a însuşit ma- 
teria de învățămînt planificată pentru studiu. Răspunsul construit, 
în schimb, nu limitează activitatea gindirii la recunoaştere, ci obligă 
pe elev să-şi reamintească cunoștințele de bază de care are nevoie 
va să înțeleagă tema programului. În condiţiile învăţării după 
programul care oferă răspunsuri la alegere, elevul este mai puţin 
solicitat să-şi reamintească informaţia științifică de care are nevoie 
pentru formularea răspunsului. Totodată, oferind mai multe va- 
riante de răspuns, dintre care doar unul este corect, programul 
ramificat expune pe elev la pericolul ca să-și însușească tocmai 
formule de răspuns care, de fapt, ar trebui evitate. 

Avantajele instructive ale învățămîntului programat decurg 
din următoarele activități pedagogice prin care se realizează pro- 
gramul : determinarea precisă a scopului (obiectivului) actului in- 
structiv, adică precizarea răspunsului ce se aşteaptă de la elev, după 
ce a parcurs un program ; determinarea cu precizie a locului pe 
care îl ocupă secvenţa: de învăţat în structura logică a ansamblu- 
lui informaţiei: programate ; stabilirea întrebărilor (formelor de 
control) prin care se apreciază dacă elevul şi-a însuşit materia stu- 
diată (testul de eficienţă). Programul trebuie să depășească deci 
carenţele sistemului de predare expozitivă și ale manualului tra- 
d'Gonal în ceea ce priveşte structurarea logică a materiei, trebuie 
să vizeze direct scopul instructiv-educativ urmărit, să definească 
cu precizie domeniul cognitiv abordat. Întregul bagaj de fapte, ter- 
meni, legi, principii din domeniul respectiv trebuie apoi aranjat 
în ordinea dificultăţilor crescînde și conform logicii ştiinţei. Ordi- 
nea de organizare poate fi liniară („pas cu pas“) sau ramificată (în 
cazurile cînd acest sistem este absolut necesar). Redarea finală a 
unui enunţ se realizează astfel printr-o tehnică care asigură întă- 
rirea răspunsurilor cerute. Procedeele de întărire sînt alese dintr-o 
listă după o regulă dinainte stabilită, în: așa fel încît să se evite 
instalarea stereotipiilor verbale, legate de folosirea unei tehnici 
unice. În momentul redactării cadrelor (secvenţelor), diferiţi ter- 
meni, diferite date, legi etc. reapar periodic în contextul programei 
la intervale diferite, ceea ce asigură consolidarea lor. Pot fi elabo- 
rate şi programe de recapitulare, în care acelaşi principiu se aplică 
la sisteme de cunoştinţe cu grade de generalitate diferite. Fiecare 
program, înainte de a fi introdus în circuitul activităţii de instru- 
ire, trebuie să suporte o procedură de validare pedagogică pe sec- 
vente ` la început pe un număr restrîns de elevi, apoi extensiv, pe 
colective mai mari. Dacă subiecţii pe care se face validarea comit 
un număr sporit de erori, înseamnă că întregul ciclu de progra- 
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mare trebuie refăcut punct cu punct, de la delimitarea obiectivelor 
instrucției, pînă la formularea testului de eficienţă. 

Reproducem mai jos un exemplu de program pe o temă de 
matematică pentru clasa a V-a. 

Calculul mintal al pătratului numerelor de două cifre terminale prin 5 
(versiune preliminară la un program elaborat de James L. Evans de la 
Universitatea din Pittsburgh) (34). : 

Tehnica de învăţare: completarea răspunsului la întrebare în spaţiul 
rămas alb şi verificarea răspunsului înainte de a trece la întrebarea urmă- 
toare. , 


Întrebări : Răspunsuri : 
1. Veţi învăţa un mijloc uşor de a afla pătratul numerelor de 

două cifre care se termină prin 5. Exemplu: 35 este un 

humăr de două cifre care se termină prin 5 
2. Pentru a afla pătratul unui număr de 2 cifre care se termină 

prin 5, luăm prima cifră de la stinga. În 45, prima cifră 


la stinga este 4, în 75 — prima cifră! este T 
3. în 85 — prima cifră este: 8 
4. Adăugăm 1 la această primă cifră. De exemplu, pentru 35 

3+1=4 A 

Pentru 25, adăugind 1 la prima cifră, obținem 2+1=3 
5. Pentru 85 adăugiînd 1 la prima cifră, obţinem 9 
6. Pentru 15, obţinem 2 
7. Înmulţim prima cifră cu prima cifră plus 1. Pentru 65 avem 

6X7= 42; pentru 25 avem 2x3 
.X=6 i 
8. Pentru 35 avem x = 3X4=12 


* 9. Punem apoi produsul obținut înmulţind prima cifră cu prima . 
cifră plus 1. Pentru 45 punem ( ) 20. Pentru 35 12 


10. Scriem 25 la sfîrşitul produsului primei cifre cu produsul 
primei cifre + 1. 
De exemplu, pentru 35 punem 12 urmat de 25 şi obţinem 1225 


11. Pentru 25 obținem 625. Pentru 65 4225 


12. Pentru un număr de 2 cifre terminat în 5, produsul dintre 
prima cifră şi prima cifră plus 1 urmată de 25 reprezintă - S 


pătratul acelui număr. Pătratul nr. 25 este | 625 
13. Pătratul numărului 35 este 1225 


Pătratul numărului 95 este y 9025 - 
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14. Pătratul numărului 55 este 3025 


15. Pătratul numărului 85 este 7225 
10. Pătratul numărului 75 este 5625 
17. Pătratul numărului 45 este 2025 
18. Pătratul numărului 15 este 225 


Elevii operează cu programul fie cu ajutorul unui manual 
pecial, fie prin intermediul maşinii de instruire. Într-un manual 
programat o pagină conţine materialul ce trebuie citit și însușit, 
precum şi o întrebare referitoare la datele cuprinse în text, la care 
vlevul trebuie să răspundă într-un spaţiu rezervat special. Pe pa- 
kina următoare se află răspunsul corect pe care elevul îl confruntă 
cu propriul său răspuns și, dacă cele două răspunsuri coincid, el 
trece la pagina următoare ; în caz contrar se reîntoarce. la tema 
precedentă și o restudiază. 

Instruirea programată cu ajutorul maşinilor implică desfăşu- 
varea automată a programului. 

Prima mașină de instruire a fost creată de S. I. Pressey (1926) 
la Universitatea din Ohio, cu scopul de a facilita delimitarea obiec- 
tivelor examenelor, Curind, mașina a fost adaptată pentru acti- 
vitatea de predare-învăţare printr-un sistem tehnic care permitea 
studentului să citească întrebările pe mașină şi să selecteze răs- 
punsurile din mai multe alternative pe care le oferă progrâmul 
maşinii. Skinner a preluat ideea instruirii prin mașini şi a con- 
ceput dispozitive automate, construite potrivit sistemului său de 
programare liniară. 

Mai recent a fost acumulată o experienţă bogată în domeniul 
instruirii programate cu ajutorul mașinilor în învățămîntul militar 
din S.U.A. Contribuţii importante oferă, în acest domeniu, cerce- 
tările conduse de Lumsdaine (1959), care a instruit tehnicieni să 
opereze cu un echipament electronic. Unele experienţe de. instru- 
ire programată în învățămîntul şcolar au evidenţiat superioritatea 
învăţării cu ajutorul mașinilor după programe care-i solicită pe 
elevi să-și construiască singuri răspunsul. Instruindu-se la mașini 
programate în sistemul liniar, elevul operează cu informaţii sec- 
venţiale, asamblate logic. Maşina derulează automat secvențele pro- 
pramului într-o ordine prestabilită şi le expune pentru vizualizare 
pe benzi, fişe sau discuri. Fiecare secvenţă apare într-un cadru şi 
este izolată — în timpul învăţării — de cele precedente și de cea 
care urmează. În acest mod, mașinile de instruire prezintă texte, 
grafice, scheme, figuri, fotografii etc. Paralel cu informaţia vizu- 
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ală, mașinile pot prezenta elevilor materiale sonorizate cu ajui 
rul unui magnetofon cuplat la banda cu programul imagistic (pe 
tru exerciţii de limbi străine şi la alte discipline). Pentru clase 
mici şi mijlocii se folosesc tipuri de maşini care oferă elevil 
posibilitatea să-şi construiască răspunsurile cu ajutorul unor glisie 
marcate cu cifre și litere a căror semnificaţie este dinainte cunc 
cută de elevi. Maşina compară răspunsul dat de elev cu un răspu 
codificat pentru fiecare secvență a programului. Acest sistem 
mitează forma răspunsului, de aceea pentru învățămîntul mec 
și superior se construiesc mașini care dau elevilor posibilitat 
să compâre răspunsul propriu cu răspunsul corect pe care îl po: 
dezvălui mașina. Concomitent cu răspunsul de control dat de m 
șină se blochează automat răspunsul elevului imprimat pe o ban 
specială. Pentru a se corecta, elevul trebuie să reia banda 
întreaga informaţie de la început pînă la locul formulării SES 
sului eronat. 

Mașina programată se deosebeşte de activităţile didactice ert 
zitive, de manuale, de mijloacele audiovizuale, prin faptul că a 
gură o conexiune continuă între elev şi program. Maşina fe 
posibilă totodată întoarcerea informaţiei la programator, semr 
lindu-i momentele de dificultate, în timp ce în învăţarea du 
manual sau film, de exemplu, este greu de depistat ce fragme 
de text sau secvenţă filmată a produs perturbări în procesul 
înţelegere şi de asimilare a cunoştinţelor. Maşina de instruire 
obligă pe elev să înveţe temeinic_fiecare secvenţă, înainte de 
trece la secvenţa următoare, impunîndu-i astfel respectarea sı 
cesiunii logice a materialului de învăţat şi corectarea imediată 
erorilor. 

Instruirea programată oferă învăţămîntului, în ansamblu, + 
luţii cu privire la definirea obiectivelor instructive, organiza 
secvenţială, logică, a materialului de studiu, participarea directă 
elevului la actul instruirii ; corectarea imediată a erorilor ce si 
vin în învăţare. 

Se reproşează instruirii programate că nu corespunde speci 
cului noţional al tuturor disciplinelor școlare. Pentru a putea 
programată, materia de învăţămînt trebuie să comporte o stri 
tură logică uşor de delimitat, care să poată fi învățată prin rat 
namente pe bază de răspuns direct la o întrebare directă. S: 
programabile doar conţinuturi instructive precis cuantificabile 
posibil de ordonat într-o succesiune coherentă, de tipul exer 
ţiilor gramaticale, operaţiilor aritmetice, algebrice, formulelor 
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conceptelor din domenii ca geometria, chimia, fizica. Nu se pre- 
toază să fie programate cunoştinţe -care fac apel la gîndire crea- 
toare, la imaginaţie si afectivitate. Sînt greu de programat cu- 
noştințe de istorie, geografie, iar cunoştinţele de literatură, artă, 
filozofie ș.a. sînt neprogramabile. 

Programarea stabilizează conţinutul instrucției la nivelul la 
care a fost conceput programul, iar pentru actualizarea lui este 
necesar să se întreprindă reprogramări periodice. 

Unele impedimente în instruirea programată sînt cauzate de 
diferenţele de aptitudini dintre elevi. Se fac eforturi ca să se 
construiască programe pentru mai multe niveluri de dezvoltare 
intelectuală, care prezintă conţinutul materiei de învățămînt în- 
tr-un mod adaptat capacităţilor de învăţare ale elevilor. Sistemul 
de instruire programată generează şi unele carenţe de ordin edu- 
cativ mai general. Excesiva individualizare a activităţii instructive 
îl izolează pe elev de ceilalți colegi și îl lipsește de comunicarea 
directă cu educatorul. Caracterul excesiv analitic al conţinutului 
programului poate provoca (atunci cînd este folosit abuziv) o ani- 
hilare a capacităţii de sinteză. Prin faptul că nu permite exersarea 
exprimării orale și scrise în procesul de învăţare, programarea 
prejudiciază totodată dezvoltarea intelectuală în ansamblu. 

Cercetări mai recente pun sub semnul incertitudinii şi valoarea 
pedagogică a unuia dintre principiile fundamentale ale instruirii 
programate : individualizarea ritmului de instruire. J. Hartley 
(1968) este de părere că ritmul individual de instruire nu este un 
criteriu de eficienţă pentru un învățămînt modern, cu atît mai 
mult cu cît elevii nu sînt capabili să se stabilească la un ritm 
constant de muncă. 

Pornind de la această observaţie, Hartley şi-a propus să de- 
monstreze virtuțile pedagogice ale instruirii programate în grup, 
considerînd că dirijarea exterioară a ritmului de instruire stimu- 
lează participarea activă a elevului şi intensifică spiritul său de 
răspundere faţă de sarcinile activităţii școlare (49). 

Unii experţi sînt de părere că viitorul instruirii programate 
îl reprezintă computerele. Ele oferă învățămîntului următoarele 
perspective : fac programabil orice sistem informaţional, sporesc 
viteza de informare, creează posibilități nelimitate de conexiune in- 
versă, semnalează natura erorilor. Trebuie să revenim însă şi de 
nceastă dată asupra ideii că mașina nu-l poate înlocui complet pe 
educator, ci îi oferă doar posibilitatea de a-şi valorifica multila- 
teral timpul ai eforturile, în contextul procesului de învăţămînt. 
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4.7. Alte forme de instruire 


Jocurile didactice 


Aşa cum se amintea într-un capitol precedent, jocurile didac- 
tice sînt forme de instruire care sprijină activitatea cognitivă a 
copilului de 5—7 ani. Spre deosebire de jocurile de creaţie și de 
jocurile sportive, implicate și ele în programa grădiniţei şi a cla- 
sei I, jocurile didactice se adresează direct activităţii intelectuale, 
contribuie la îmbogățirea cunoștințelor copiilor şi îi ajută să exer- 
seze deprinderi. Jocul didactic cere copilului un efort de gîndire 
constant, concentrarea atenţiei, ingeniozitate şi spontaneitate în 

` aplicarea de reguli, în efectuarea de acţiuni manuale. Obiectivele 
educative şi tipurile de materiale de care se uzează condiţionează 
forma de organizare a acestor activităţi instructive. Jocurile di- 
dactice pot fi desfășurate ca activităţi programate independent în 
orarul şcolar (preşcolar) sau alcătuiesc secvențe instructive com- 
plementare ce se introduc în structura altor forme de instruire. În 
mod curent, jocurile care au ca obiectiv să comunice noi cunoş- 
Unte sau să formeze deprinderi sînt organizate cu întreaga clasă 
sub directa conducere a educatorului. Jocurile prin care se conso- 
lidează cunoştinţe și deprinderi — predate anterior sub o altă 
formă — se integrează în structura altor activităţi didactice sau 
sînt practicate de copii individual în „activităţi la liberă alegere“. 

Jocul didactic cere copiilor să aplice reguli şi să mînuiască 
materiale pe care se sprijină activitatea mintală presimbolică (pre- 
conceptuală). Jucăriile didactice îndeplinesc deci funcţii instruc- 
tive similare modelelor ; ele substituie, într-o formă simplificată, 
un obiect sau o categorie de obiecte si îl solicită pe copil să acorde 
obiectului sau reprezentării acestuia (în relief sau imagistic) o 
semnificaţie diferită de aceea care îi caracterizează destinaţia reală. 
Astfel, diversele tipuri de lotouri şi dominouri cu figuri numerice, 
destinate operaţiilor prematematice, cuprind imagini de obiecte 
sau simboluri ale acestora, în formaţii care reprezintă grupuri nū- 
merice. Jucăriile de acest tip stimulează trecerea gîndirii copilului 
de pe planul operaţiilor concrete într-un stadiu care pregăteşte 
înțelegerea noţiunii de număr si a operaţiilor cu numere. Cele mai 
moderne jucării destinate să sprijine educarea gîndirii matematice 
sînt : blocurile logice ale lui Dienes, rigletele Cuisenaire şi beţi-: 
şoarele Stern. 

Au fost standardizate numeroase variante de jocuri didacticei 
care sprijină consolidarea cunoştinţelor de limbă, clarifică percep- 
tiile şi reprezentările despre natură, despre mediul geografic, re- 
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levă fapte istorice, facilitează exersarea de deprinderi intelectuale 
şi alte funcţii psihice (jocuri de atenţie, memorie, spirit de obser- 
vue etc.). Instrucţiunile de joc care însoțesc materialele didactice 
recomandă posibilități de valorificare pedagogică şi indică regulile 
de joc. 

Ca mod de organizare, un joc didactic planificat în orarul şco- 
lar cuprinde următoarele momente pedagogice principale : pre- 
ventarea într-o formă atrăgătoare a materialului pentru joc ` expli- 
carea regulilor jocului și verificarea reţinerii lor de către copii; 
desfăşurarea jocului ; aprecierile copiilor asupra activităţii pe care 
au desfăşurat-o (schimb de impresii) ` aprecierea educatorului în 
legătură cu felul cum au fost respectate regulile jocului ; recoman- 
dările educatorului pentru folosirea jucăriilor didactice în jocuri 
individuale. 


Activităţile independente 


Activităţile instructive colective dirijate de educatori sînt 
— sau ar trebui să fie — alternate permanent cu activităţi colec- 
tive independente, în care elevii exersează, aprofundează şi aplică, 
prin efort propriu, cunoștințele însuşite prin comunicarea profeso- 
rului (învățătorului) sau din alte surse de informare. Activităţile 
independente nu sînt același lucru cu formele de instruire indi- 
vidualizată, cu toate că și unele, şi altele solicită efortul personal 
al elevului, în absenţa controlului și a corectării imediate de către 
educator. Şi într-un caz şi în celălalt, sarcinile de învăţare se 
comunică anticipat elevilor. Ceea ce diferențiază însă cele două 
condiții de instruire este tocmai conţinutul sarcinilor de învăţare. 
În timp ce în instruirea individualizată, conţinutul temelor de stu- 
diu este și el individualizat, adaptat la posibilităţile fiecărui elev, 
în activităţile independente întreaga colectivitate şcolară (clasa) 
are de rezolvat o temă comună. 

Munca independentă nu trebuie confundată nici cu „studiul 
individual“, întrucît acesta acoperă o arie de acţiuni instructive ce 
depăşeşte mult cadrul exerciţiilor pe un material învăţat anterior, 
după comunicarea profesorului sau a altor factori educaţionali. 
Studiul individual caracterizează activitatea de autoinstruire și de 
autoformare, prin care tinerii şi adulţii se adaptează climatului pro- 
fesional şi cultural în continuă transformare. Prin studiu indi- 
vidual, oamenii explorează informaţii şi domenii pe care nu le-au 
cunoscut înainte în acea formă, aplică metode proprii de investi- 
Gate, adică adaptate stilului de învăţare şi capacităţilor de înţe- 
legere pe care le posedă fiecare. Stilul şi calitatea deprinderilor 
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de studiu individual sînt însă puternic influențate de condiţiile in- 
strucţiei şcolare. Învăţămîntul este într-o mare măsură responsabil 
de stilul şi de randamentul studiului individual al indivizilor care 
au traversat sistemul şcolar. Școala îi înzestrează pe tineri cu teh- 
nica de studiu individual în contextul instructiv al activităţilor in- 
dependente. 

În tradiţia învăţămîntului au fost constituite două catezotii 
principale de activități independente : învăţarea independentă în 
cadrul şcolii şi temele pentru acasă. În școală se indică elevilor 
sarcini de instruire independentă — teoretică şi practică — în tim- 
pul lecţiilor şi a celorlalte forme de instruire colectivă (în clase, 
laboratoare, ateliere etc.). În cele mai multe situaţii de acest fel, 
activităţile independente sînt integrate în structura activităţilor in- 
structive, ca părţi componente ale acestora ; dar se creează și si- 
tuații pedagogice care extind activităţile independente ale elevilor 
în școală pe toată durata unei ore de curs. Exerciţiile independente, 
intercalate în structura activităţilor instructive, dau prilej elevilor 
să consolideze sau să aplice cunoștințe şi totodată le oferă mo- 
mente de odihnă activă şi le stimulează interesul. Cele mai repre- 
zentative forme de activitate independentă sînt diferitele tipuri de 
exerciţii scrise (la matematică, chimie, fizică, limbă maternă şi 
limbi străine etc.), lecturi de texte, redactare de rezumate, analiza 
unor documente, sistematizare după diferite criterii a unor ma= 
teriale intuitive, observaţii şi activităţi practice la colţul viu, exer- 
sarea operaţiilor de lucru în laborator, atelier etc. 

Activităţile independente care se organizează pentru toată du- 
rata unei ore de curs au scopul să înveţe pe elevi cum să aplice 
reguli și cunoştinţe pe care şi le-au însuşit în școală sau prin 
studiu individual (compuneri, analize literare, rezolvare de pro- 
bleme etc.). O activitate independentă de acest tip poate cuprinde 
următoarele momente pedagogice : precizarea scopului activităţii 
şi reamintirea principalelor date care au fost studiate anterior și 
de care elevii trebuie să se servească pentru rezolvarea sarcinii 
de muncă independentă ; recomandarea principalelor metode de 
studiu ce se aplică în situaţia de învăţare creată ; activitatea elevi- 
lor pentru rezolvarea temelor ` controlul respectării indicaţiilor de 
lucru ; controlul şi aprecierea produselor activităţii independente. 


Temele pentru acasă 


Diferit de formele de consolidare a cunoștințelor folosite în 
cadrul şcolii, elevii primesc sarcini de instruire independentă pen- 
tru acasă. 
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Temele pentru acasă constau în exerciţii şi probleme de gra- 
matică, matematică, fizică, traduceri de texte (limbi străine), re- 
ductare de compuneri, rezumate, recenzii, analize literare, desenare 
de hărţi, scheme funcţionale (biologie, fizică) etc. Temele pentru 
activitățile independente de acasă .trebuie să corespundă următoa- 
elor norme pedagogice esenţiale : a) conţinutul temei să se refere 
numai la cunoștințe care le-au fost predate elevilor în clasă şi 
b) volumul temelor să fie dozat în aşa fel încît sarcinile de studiu 
independent acasă să nu necesite un:timp de rezolvare mai mare 
de 10—15 minute pentru o disciplină școlară, în clasele mici, şi 
15—20 minute pentru o disciplină, la elevii din clasele mari. Dacă 
nu se respectă aceste criterii, temele pentru acasă nu numai că nu 
contribuie la perfecţionarea sistemului de cunoştinţe pe care îl 
posedă elevii, dar pot deveni o sursă de oboseală și surmenaj in- 
telectual. 

Controlul produselor, pentru toate formele de activitate inde- 
pendentă, se realizează prin verificare şi analiză curentă (imediat 
după efectuarea activităţii) sau prin corectarea caietelor de teme 
şi a lucrărilor. Analiza curentă a activităţilor independente poate 
uvea loc în două situaţii pedagogice distincte : apreciere şi analiză 
colectivă şi analiză individuală (pentru fiecare elev). Aprecierea şi 
corectarea colectivă se realizează în clasă cu concursul elevilor, 
printr-un sondaj frontal (2—3 elevi citesc temele, iar ceilalţi apre- 
viază, corectează, fac confruntări cu lucrările proprii). Analiza de 
tătre elevi a propriilor activități are un rol autocorectiv. Eficienţa 
ucestui procedeu depinde însă de nivelul gîndirii critice pe care îl 
posedă elevii şi de experienţa pe care au dobîndit-o ei în aplicarea 
ucestui procedeu de autoinstruire. Corectarea individuală a lucră- 
vilor efectuate de elevi reprezintă pentru profesor un mijloc de 
cunoaştere profundă a evoluţiei cunoștințelor și a capacităţilor de 
exprimare în scris pe care le înregistrează fiecare elev pe parcursul 
unor etape diferite de instruire. Analiza lucrărilor scrise îl infor- 
mează pe profesor cu privire la : capacitatea elevilor de a-și ex- 
prima logic ideile, cunoştinţele de limbă pe care le posedă, nivelul 
învăţării cu ajutorul algoritmilor etc. Pe baza observaţiilor pe care 
fiecare profesor, la specialitatea sa, le acumulează despre pregătirea 
generală a clasei şi a fiecărui elev în parte, se stabilește un plan 
de măsuri pedagogice, destinate să lichideze lacunele constatate. 
Totodată, profesorul stabileşte programul activităților instructive 
individualizate prin care va stimula progresele elevilor care se re- 
marcă prin aptitudini speciale la disciplina respectivă. Cînd unele 
categorii de erori se repetă în temele unui mare număr de elevi 
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(peste 300/, din elevii clasei), profesorul organizează activităţi di- 
dactice speciale pentru analiza și corectarea erorilor „tipice“. 

Vizitele şi excursiile ocupă un loc însemnat în economia acti- 
vităţilor instructive din școli. Se organizează tot felul de deplasări 
cu elevii în natură, în întreprinderi, instituţii şi în alte medii so- 
ciale. 

Valorificarea pedagogică a vizitelor şi a excursiilor continuă 
să rămînă însă deficitară, pentru că nu se practică un sistem unitar 
de integrare a acestor activităţi în scopurile şi în conţinutul învă- 
ţămintului. Insuficienta pregătire a elevilor pentru vizite transformă 
aceste „întilniri cu viața“ în motive de divertisment si, în cel mai 
bun caz, ele contribuie la înregistrarea unor observaţii spontane, 
disparate și fără o semnificaţie precisă pentru instruirea elevului 
în perspectivă. Unele dintre aceste activităţi pot avea şi un carac- 
ter recreativ, îndeosebi pentru clasele mici, dar şi în aceste si- 
tuaţii elevii trebuie să ştie că au obligaţia să înveţe ceva. 

Pentru ca excursiile şi vizitele să devină realmente forme de 
instruire, trebuie să fie precedate de măsuri organizatorice care 
implică : anunţarea anticipată a scopului activităţii ; indicarea sar- 
cinilor de studiu pe care trebuie să le efectueze elevii la locul vi- 
zitei (excursiei) ; distribuirea unor sarcini pe echipe pentru con- 
semnarea observaţiilor ; anunţarea modului (formei) cum vor fi 
valorificate informaţiile culese în timpul vizitei în ansamblul acti- 
vităţilor de studiu din școală. Valorificarea excursiilor şi a vizitelor 
ar trebui să se producă mai sistematic şi cu mai mult beneficiu 
pentru dezvoltarea intelectuală, morală şi estetică a elevilor. 

La toate nivelurile învăţămîntului se mai practică forme di- 
verse de instruire destinate să realizeze educaţia fizică şi estetică 
a elevilor. Modul de organizare și desfășurarea acestora ţine însă 
de tehnologia generala: a domeniilor respective şi nu ne vom ocupa 
de ele aici. 
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Capitolul VII 


EVALUAREA EFICIENȚEI SISTEMULUI DE INSTRUIRE 


7 


Descrierea şi aprecierea rezultatelor instrucției în raport cu 
unul sau mai multe criterii — printre care obiectivele educaţiei 
ocupă primul loc — sînt activităţi care finalizează sistemul teh- 
nologic al acestui domeniu. Evaluarea formaţiei pe care o dobin- 
desc elevii ca urmare a influențelor exercitate de sistemul instruc- 
tiv implică ea însăşi o tehnologie specifică. Mecanismul esenţial al 
oricărui proces de evaluare constă în raportarea unei performanţe, 
a unui stadiu format, .dobindit, la o valoare prestabilită, proiectată. | 
În cazul evaluării instrucției, aprecierea performanţei eficiente are 
caracteristici similare gradului de determinare reflectat în programa 
şcolară, considerată ca document normativ pe baza căruia se reali- 
zează obiectivele învățămîntului. Programa exprimă determinarea 
cantitativă, achiziţiile ce trebuie să rezulte din învăţare, atit. global 
(general), cit şi pe aspecte parţiale, limitate la o temă, la un sistem 
de cunoștințe, noţiuni, deprinderi etc. Stabilirea informaţiei de 
control, prin care elevul poate proba că după parcurgerea unei etape 
de instruire a dobindit noi calități şi capacități intelectuale și 
practice, reprezintă o acţiune pedagogică tot atît de importantă ca 
şi definirea obiectivelor şi a conţinutului învățămîntului. 

Învăţătorii şi profesorii au fost întotdeauna nevoiţi să evalueze, 
să aprecieze rezultatele la învăţătură ale elevilor. Sistemele de eva- 
luare statornicite în învățămîntul tradiţional au însă un caracter 
empiric, se reduc la estimări globale, după criterii subiective, ne- 
fondate pe norme de performanţă care să ofere garanţii de obiec- 
tivitate pedagogică. Concretizarea aprecierii nivelului pregătirii șco- 
lare în note (1—10) sau calificative realizează o estimare canti- 
tativă echivocă, din care nu poate fi dedus nivelul real (cantitativ 
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și calitativ) atins de elev în dezvoltarea sa intelectuală, ca urmare 
a procesului de învăţămînt. Evaluarea produsului instrucției se men- 
ţine, în aceste condiţii, la forme exterioare, la ceea ce poate să răs- 
pundă elevul la un moment dat, cînd este surprins de întrebarea 
profesorului, în bancă, în faţa tablei sau prin „biletul“ de examen. 
Nivelul real de cunoştinţe, deprinderi, abilităţi, ca și cauzele cu 
caracter vremelnic sau persistent care blochează progresele şcolare 
ale elevilor rămîn cu desăvirşire ascunse pentru educatori. În 
secolul nostru au fost întreprinse numeroase cercetări pedagogice 
care își propun să furnizeze educatorilor instrumente de evaluare, 
de determinare a capacităţilor dobindite de elevi sub influenţa în- 
vățămiîntului, potrivit unor criterii psihologice și pedagogice. În- 
vățămîntul american contemporan, de exemplu, dispune de baterii 
de teste pe discipline şi clase, validate experimental, cu ajutorul 
cărora cadrele didactice pot determina operativ cîţiva parametri 
esenţiali ai produsului instrucției. Tehnicile de evaluare școlară de 
acest tip prezintă însă inconvenientul că trebuie mereu reconside- 
rate, modificate în raport de transformările ce survin în conţinutul 
învățămîntului. O acţiune dirijată pe plan naţional pentru produ- 
cerea de instrumente de evaluare permanent reactualizate nece- 
sită costuri ridicate și sporeşte considerabil cheltuielile pentru în- 
văţămînt. y 

Funcția principală a evaluării instrucției este feed-back-ul, 
corectarea şi reglarea sistemului instructiv în ansamblul său, .Ço- 
nexiunea inversă (feed-back) asigură deci posibilitatea de contròl 
al învăţării, corectează şi clarifică materialul informațional. Feno- 
menul de feed-back a fost anticipat de neuropsihologie și de psi- 
hologie înainte ca el să fi fost adoptat în sfera tehnicilor de co- 
municare și înainte să fie definit de cibernetică. În neuropsihologie, 
termenul este prezent în lucrările lui Sharrington, ca şi în mo- 
delele reglatorii create de Pribram, Ashby, Anohin, Bernstein ș.a. 
În psihologie, conceptul de feed-back a fost anticipat de legea efec- 
tului, enunțată de Thorndike şi, indirect, de întărirea lui Skinner. 
Din punct de vedere cibernetic, feed-back-ul reprezintă funcţia 
decisivă pentru reglajul comunicării prin sisteme codificate. În di- 
dactică, termenul este adoptat cu sensul de confirmare a rezulta- 
tului instruirii şi reprezintă mijlocul cel mai important de reglare 
a procesului învăţării, dar nu numai atît. Din punct de vedere pe- 
dagogic, retroacţiunea nu înseamnă numai confirmare, ci şi un 
prilej de completare a informaţiei, de întregire a ei, pentru a face 
mai activă înţelegerea și reținerea. Multă vreme, variabila K.R.* 


* Knowledge of rezults = cunoaşterea rezultatului răspunsului. 
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a fost interpretată în psihologie, ca şi în teoria și practica instruirii 
programate, ca o informaţie extrinsecă, primită de subiect de la 
mașină sau de la profesor (V. Kulic, 1973). Comunicarea mecanică 
de informaţie din exterior ar fi ineficientă dacă elevul s-ar limita 
doar la funcţia de receptor ; el trebuie totodată să şi asimileze, iar 
asimilarea implică înţelegere şi interpretare. Identificarea obiec- 
tivă a rezultatului cu care se operează în cibernetică diferă, aşadar, 
de cunoașterea intrinsecă (interiorizată) a rezultatului, specifică 
feed-back-ului din învățarea umană (Annett, 1964). În procesul în- 
văţării, conexiunea inversă reglează produsul dotării cognitive a 
subiectului facilitînd interacțiunea dintre informaţia internă (struc- 
turile cognitive preexistente) şi noua informaţie, pe care o recep- 
ționează din exterior. La nivelul subiectului uman informaţia se 
modifică, iese din contextul activităţii psihice de reglaj simplu, 
dobindind semnificaţii ce se calchiază pe sistemul de valori, pe 
scopuri. Sub influența factorilor subiectivi, reacţiile de răspuns 
devin uneori cu totul diferite de forma reală, rațională, pe care o 
reprezintă. S-a observat, de exemplu, că în condiţiile instruirii 
programate, elevii bine pregătiţi ignoră feed-bacli-ul mașinii (in- 
dicarea răspunsului corect) ; ei se bazează în învăţare pe propriile 
certitudini cu privire la corectitudinea răspunsului (Parreren, 1966). 
Pe de altă parte, conexiunea inversă în învăţarea umană mai este 
influenţată de unii factori de natură afectivă, care se interpun pe 
traseul dintre input (solicitările profesorului) şi output (răspunsul 
elevului). 

Valoarea corectivă a informaţiei retroactive este influenţată 
totodată de factorul timp. Linhart a demonstrat experimental dife- 
renţe calitative între controlul imediat și cel amînat, în favoarea 
celui dintii (66). Indicii de calitate ai învăţării sporesc însă pe mă- 
sură ce se diminuează dependenţa calităţii răspunsului de con- 
trolul imediat. Cînd elevul a dobiîndit experienţă în activitatea 
instructivă, efectul perturbator al amînării controlului scade. 

Efectele reglatoare ale feed-back-ului în învăţare depind şi 
de structura si volumul materiei de învăţămînt asupra căreia ope- 
rează controlul. Se constată, de exemplu, diferenţe în ceea ce pri- 
veşte eficiența controlului informaţiei asimilate pe secvenţe, com- 
parativ cu controlul global al unui cuantum mai mare de materie 
de studiu. În fazele iniţiale ale activităţii de instruire, corectarea 
secvenţială, pe operaţii, are efecte pozitive asupra eficienţei învă- 
ţării, pentru că semnalează imediat lacunele din cunoștințe, con- 
diționează acţiuni de revenire asupra informației (exerciţii) și mo- 
bilizează constant atenția elevilor în activităţile instructive. Pe 
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măsură ce avansează în studierea unei discipline de învăţămînt, 
elevii trebuie să fie capabili să facă faţă unor cerinţe de valorifi- 
care integrativă a cunoştinţelor din domeniul respectiv, să gene- 
ralizeze informaţii care nu au legături logice imediate, dar sînt 
implicate în contextul aceleiași probleme. Trecerea de la stadiul 
controlului secvențial la cel integrativ se produce evolutiv și an- 
gajează acţiunea educaţională. Elevul trebuie condus sistematic să 
asimileze fiecare element care va compune ulterior structura inte- 
grală a zestrei sale cognitive. Se practică o multitudine de pro- 
cedee pentru a furniza elevului elemente de sprijin în efortul său 
de a asimila materia de studiu în structuri integrative cît mai largi 
şi mai coordonate între ele. Învăţarea de algoritmi, de exemplu, 
este deosebit de utilă în perioada de formare a deprinderilor de 
instruire. Pe măsură ce elevii pot să se orienteze independent 
într-o activitate de învăţare (în rezolvarea de probleme de un anu- 
mit tip, în experienţe de laborator, activităţi practice în atelier 
etc.), procedeele de sprijin sînt înlăturate treptat, iar reacţiile de 
răspuns la o situaţie de învăţare devin degajate, dependente doar 
de stimulări generalizate de tipul întrebărilor cu conţinut sintetic 
(raportate la idei fundamentale). 

Evaluarea, aprecierea propriu-zisă a rezultatelor instrucției 
se efectuează cu ajutorul unor tehnici speciale docimologice (de 
control şi examinare), elatorate potrivit unor criterii pedagogice 
prestabilite. Tehnicile docimologice vehiculează un conţinut care 
decurge din programa şcolară. Pentru ca să determine conţinutul 
unui instrument de evaluare a instrucției, educatorii trebuie deci 
să analizeze programa şi pe baza ei să stabilească ce este mai sem- 
nificativ din conţinutul unei discipline şcolare pentru formaţia 
elevului, pentru perspectivele dezvoltării sale. În raport de acest 
criteriu se formulează apoi întrebările de control prin care se va 
sonda pregătirea elevului. Există insă o serie de tehnici de eva- 
luare a performanţelor instrucției care depăşesc cadrul pregătirii 
elevilor la o anumită disciplină școlară. Ele se adresează forma- 
Dei generale, nivelului de integrare a obiectivelor fundamentale 
ale educaţiei, ce se exprimă în conduite și atitudini intelectuale, 
etice şi de altă natură. Tehnicile de evaluare care investighează 
performanţe de acest nivel sint construite pe criterii pedagogice 
și psihologice totodată. 

Considerînd inteligenţa ca principal produs finit al procesului 
instructiv-educativ, psihologii propun diferite modalităţi de son. 
dare a performanţelor acestui produs al educaţiei. 
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Spearman (1904) propunea evaluarea intelectului în raport de un 
luctor comun pe care îl numeşte factorul g, avînd semnificația de inteligenţă 
penerală sau „trunchi comun al inteligenţei“. 

Thurston (1938) implică în evaluarea intelectului analiza multifacto- 
rială a inteligenţei. El enumeră, printre factorii prioritari ai inteligenţei : 
factorul verbal, factorul numeric, vizualizarea spaţială, memoria, raționa- 
mentul, fluiditatea verbală, viteza de percepţie. Aceşti factori se corelează 
cu alţii, şi o nouă analiză factorială evidenţiază factorul cu rol determinant 
în definirea calităţii intelectului. 

Guilford (1959) relevă prin analiza factotială a structurilor intelec- 
tului cele trei dimensiuni pe care le implică modelul său cubic: operaţii, 
conţinuturi și produse (vezi capitolul III din acest volum). 

H. Frank (1962) propune evaluarea performanţelor inteligenţei după 
criterii cibernetice. Din punctul său de vedere, inteligența poate fi măsurată 
cu ajutorul unui vector care posedă trei componente: a) rapiditatea acomo- 
dării informaţionale ; b) capacitatea de realizare; c) gradul. de perturbare. 
Rapiditatea acomodării informaţionale se corelează cu condiţiile psiho-indi- 
viduale şi cu nivelul maturizării biologice a elevului. Capacitatea de rea- 
lizare depinde de condiţiile în care asimilarea informaţiei prevăzută în pro- 
gramele şcolare este susţinută de mijloacele de comunicare şi de condiţiile 
de valorificare a informaţiei. Toţi aceşti factori sînt influenţaţi, la rîndul 
lor, de calitatea pregătirii pedagogice și ştiinţifice a cadrelor didactice. Gra- 
dul de perturbare a procesului informaţional este influențat de condiţiile 
pedagogice şi tehnice ale mijloacelor de instruire, ce se exprimă prin: fe- 
nomenul de redundanţă a informaţiei *, prin modul de realizare a conexiunii 
inverse şi prin măsurile de prevenire a eșecului școlar. Frank propune, de 
fapt, evaluarea. eficienţei pr&dusului instrucției corelativ cu calitatea fac- 
torilor care realizează această acțiune. 


În tradiția învățămîntului au fost constituite cîteva forme 
principale de evaluare a randamentului ** procesului de instruire., 
Se practică astfel forme de evaluare curentă sau de control (veri- 
Heare) al cunoștințelor şi evaluări periodice sau finale (prin exa- 
mene). 


* Redundanţă (de ia lat. Jredundantia: abundență excesivă, exces) = 
surplus de informație care asigură exactitatea comunicării ei. Redundanţa 
este prezentă în toate sistemele de semnale care nu dispun de mijloace 
perfecţionate de transmitere a informaţiei, pentru ca ea să poată fi bine în- 
țeleasă de subiectul care recepționează un mesaj. Redundanţa este utilă 
numai atunci cînd excesul de semnale pe care le prezintă peste strictul ne- 
cesar este introdus cu scopul protejării transmisiunii împotriva perturbaţiilor. 

** Randament (lat. reddere) = raportul dintre valoarea unui produs şi 
valoarea factorilor implicaţi în realizarea lui. 
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Evaluarea curentă constă într-o succesiune de întrebări și răs- 
punsuri prin care se face controlul învăţării şi informarea retro- 
activă. În controlul curent, elevul trebuie să facă dovada capacită- 
ţilor sale de exprimare verbală şi scrisă. În condiţiile controlului 
sau al verificării curente, profesorul (învățătorul) se informează 
„la zi“ cu privire la : gradul de asimilare a conținutului programei 
şcolare de către elevi, performanţele progresului lor intelectual, 
capacităţile aplicative pe care le dobindesc prin aprofundarea di- 
feritelor teme studiate. 

Controlul curent direct oferă educatorului posibilitatea să 
constate erorile din pregătirea fiecărui elev, îi semnalează momen- 
tele de dificultate ce apar în efortul său de a învăţa diferite ca- 
tegorii de cunoştinţe, relevă cauzele stopajului în progresul cog- 
nitiv. Conversaţia, prin care profesorul se edifică asupra pregătirii 
elevului, decurge pe baza mai multor tipuri de întrebări. În ches- 
tionarea prin întrebări „deschise“, de exemplu, elevul formulează 
răspunsuri spontane, cu idei şi cuvinte proprii, la oricare dintre 
problemele cu care îl solicită întrebarea profesorului. Pentru con- 
trolul cunoştinţelor ştiinţifice, care necesită răspunsuri „unice“, 
exacte, profesorul adresează elevilor întrebări „închise“ (să enunte 
o regulă, să reproducă un algoritm etc.). Întrebările închise sînt 
folosite în forme didactice diferite. De cele mai multe ori, la între- 
bările de acest tip elevii formulează răspunsuri scrise pe fişe cu 
răspunsuri la alegere, pe fişe autocorective sau la unele maşini 
programate, prin teme de activitate independentă etc. S-a con- 
statat că eficienţa pedagogică a controlului prin întrebări „închise“ 
sporește atunci cînd ele sînt alternate cu dialog verbal, cu între- 
bări deschise. Evaluarea eficienţei instrucției prin dialog nu este 
însă concludentă dacă profesorul nu acordă elevului timp sufi- 
cient pentru ca el să poată formula un răspuns elaborat cu atenţie. 
Durata perioadelor de latenţă trebuie adaptată volumului și gra- 
dului de dificultate a informaţiei pe care elevul trebuie să şi-o 
reamintească şi să o organizeze mintal pentru a fi capabil să for- 
muleze un răspuns gindit. Nivelul de exigenţă al întrebărilor: de 
control este determinat și de gradul de generalitate al noţiunilor 
implicate în conţinutul întrebării. Atunci cînd elevii nu au sufi- 
cientă experienţă de instruire, ei nu pot stabili corelaţii rapide 
între idei şi noțiuni integrative ` pentru școlarii mici, întrebările 
de control trebuie divizate secvențial, ei trebuie îndemnați să ana- 
lizeze fapte şi obiecte din aproape în aproape („pas cu pas“). Dacă, 
de exemplu, elevilor din clasa a VII-a le putem cere la disciplina 
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educaţie cetăţenească să răspundă prin formulări precise la între- 
barea : „Care sint funcţiile consiliilor populare ?%, elevii din clasa 
a III-a, în schimb, trebuie conduși cu tact să releve unele infor- 
maţii din care să putem deduce imaginea pe care au reuşit să şi-o 
formeze ei despre atribuţiile consiliilor populare. În acest caz se 
adresează copiilor întrebări de sprijin, ca: „Aţi vizitat clădirea 
consiliului popular (din cartier, sat) ?*; „Ce aţi văzut acolo?*; 
„Vă amintiţi ce scria pe plăcile fixate pe ușa unor birouri ?“ ; „De 
ce se adresează cetăţenii preşedintelui consiliului ?% ; „Dar celor- 
lalți funcţionari ?“; „Unde a mai fost vorba de deputaţi şi de 
funcţionarii consiliului ?“ etc. 

Evaluarea performanţelor şcolare prin control verbal, în ca- 
drul-.activităţilor instructive curente, oferă doar o imagine par- 
ţială despre efectul pe care îl are învățămîntul asupra formaţiei 
generale a elevilor. În acest mod se pot face doar aprecieri parţiale 
despre ceea ce a reținut elevul din informaţia prevăzută în pro- 
grama şcolară. | 

Controlul cunoştinţelor prin lucrări scrise se efectuează fie în 
aceleaşi condiţii cu controlul oral, adică în momente pedagogice 
special rezervate în structura activităţilor instructive (extempo- 
rale, probe scrise, analize de texte etc.), fie prin lucrări scrise tri- 
mestriale. Această ultimă formă de control scris investighează 
nivelul asimilării materiei din programa școlară planificată pentru 
studiu într-un trimestru. 

Evaluarea randamentului instrucției prin examene determină 
gradul de formaţie pe care au dobiîndit-o elevii după ce au parcurs 
o etapă şcolară sau după ce au încheiat perioada de şcolarizare. 
Exameriele constau în probe orale, scrise și practice. Se organi- 
zează, de asemenea, examene cu caracter competitiv (olimpiade, 
concursuri), care urmăresc să-i evidentieze pe elevii capabili de 
performanţe superioare în anumite domenii. Unele dintre exame- 
nele competitive se desfășoară sub formă de demonstraţii publice 
(interpretări muzicale, expoziţii de lucrări proprii etc.) şi au scopul 
să-i prezinte pe viitorii creatori în domenii artistice, tehnice etc. 

În forma lor cea mai generală, prin examene se urmăreşte 
determinarea măsurii asimilării de către fiecare elev a fondului 
de cultură generală (sau profesională) stabilit de conţinutul învă- 
ţămintului “pentru o etapă de școlarizare. Potrivit nivelului de 
finalizare a fiecărei etape şcolare care este evaluată prin examene, 
deosebim tipuri de examene cu rol de diagnostic și examen-prog- 
noză. Prin examenele cu caracter de diagnostic se verifică stadiul 
formaţiei dobîndită de elevi la sfîrşitul unor ani şcolari sau cicluri 
de învăţămint, iar examenele destinate prognozei stabilesc gradul 
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de pregătire a absolvenţilor sistemului școlar și selecţionează elevii 
pentru cicluri superioare de învățămînt sau pentru tipurile de şcoli 
care solicită aptitudini speciale. 

Examenele periodice (anuale, la sfirșit de ciclu) au loc în ca- 
drul fiecărei şcoli. Examenele finale pentru obținerea certificatului 
de absolvire a invăţămîntului (bacalaureat), ca şi diferite forme 
de examene cu caracter competitiv (concursuri), se organizează de 
obicei pe centre inter-şcolare. Formele de examinare şi conţinutul 
lor se determină în funcţie de scopul urmărit. Conţinutul probelor 
de examen se adresează capacităţii elevilor de a opera sinteze, 
de a sistematiza categorii de fapte şi informaţii, de a face aplicaţii 
practice în diferite domenii. 

O acţiune de examinare cuprinde o suită de măsuri pedagogice 
cu caracter organizatoric şi efectoriu. Măsurile organizatorice au 
rolul să-i pregătească pe profesori şi pe elevi pentru activitatea 
de examinare ; ele preced deci examenul propriu-zis. Elevii se 
pregătesc pentru examen prin studiu individual, ghidaţi de indru- 
mările profesorilor de la fiecare specialitate, cu privire la sursele 
de studiu și la tehnicile de sistematizare a datelor din materia de 
învățămînt prevăzută pentru examen. Din punctul de vedere al 
profesorului, pregătirea pentru examinare implică activităţi ca: 
determinarea exactă a obiectivelor şi a conţinutului examenului, 
definirea formelor de examinare (orală, scrisă, practică), formu- 
larea subiectelor de examen şi stabilirea criteriilor pentru apre- 
cierea valorii performanţelor elevilor, precizarea tehnicii de des- 
făşurare a examenului. Activitatea de examinare cuprinde ` anun- 
tarea subiectului de examen, indicaţii cu privire la condiţiile de 
lucru și la procedeele de formulare a răspunsurilor. Chestionarul 
de control (sau biletul de examen) exprimă exigenţe cu privire la 
cunoștințe şi aplicaţii, operaţii de generalizare şi sinteză, aplicare 
de algoritmi și rezolvări de situaţii problematice. În timpul exa- 
minărilor orale este util ca profesorul să intervină cu unele în- 
trebări suplimentare, prin care să se poată edifica dacă elevul for- 
mulează răspunsuri pe baza cunoaşterii exacte a informaţiei din 
care este examinat și dacă este capabil să exprime un punct de 
vedere personal sau reproduce doar formulări preluate din sursele 
de informare. Întrebările nu trebuie să transforme însă exami- 
narea într-un dialog, ci numai să exprime, într-o formă concen- 
trată, o cerinţă prin care profesorul sau comisia de examinare in- 
tenționează să determine un anumit tip de performanţă în pre- 
gătirea elevului. 

Pentru ca examenele să devină un mijloc real de feed-back al 
procesului instruirii, rezultatele lor trebuie să dobindească o formă 
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concretă de valorificare pedagogică. Unii experţi recomandă chiar 
determinarea unui sistem de valorificare pedagogică a examene- 
lor. Stanislav Maran (1972) include într-un astfel de sistem urmă- 
toarele categorii de activităţi : înregistrarea în procente a perfor- 
manţelor obţinute la examene de diferite clase ; întocmirea „car- 
netelor de cunoştinţe“ pentru absolvenţii unui ciclu școlar, care să 
reflecte într-o formă sintetică nivelul de cunoştinţe, deprinderi 
şi abilități pe care le-a dovedit elevul la examen ; analiza profi- 
lului general al formaţiei elevilor ; aprecieri cu privire la condi- 
tiile subiective şi pedagogice care au determinat calitatea pregătirii 
elevilor ; analiza conţinutului pregătirii elevilor pe diferiţi para- 
metri pedagogici, pentru a se putea formula concluzii şi propuneri 
cu privire la calitatea conţinutului învăţămîntului şi a tehnicilor 
de instruire. 

Scopul învăţămîntului nu este însă pregătirea elevilor pentru 
examene, ci pentru viață. Nu numai pedagogii, ci şi elevii sint de- 
mult convinşi că rezultatele examenelor prin bilete sau teze scrise 
sînt aleatoare, surprind doar aspecte întîmplătoare şi fragmentare 
din pregătirea lor. Aceste tehnici docimologice stabilesc doar par- 
tial dacă un tînăr care a parcurs o etapă sau un sistem şcolar este 
capabil să facă față etapei următoare de instruire sau, în cazul 
absolvenţilor, dacă sînt apți să se califice pentru o profesie. Pen- 
tru ca examenul de bacalaureat să ofere un diagnostic valid cu 
privire la gradul de pregătire şi de receptivitate a tinerilor pen- 
tru diferite 'domenii profesionale, ar trebui ca, prin conţinutul 
său, un examen de un asemenea nivel să nu vizeze cu precădere 
cantităţi de informaţii, ci să dezvăluie în ce măsură absolvenţii 
liceului posedă abilitatea de a se orienta, teoretic şi practic, în 
contextul informaţiei dintr-un domeniu (disciplină) şi cum ope- 
vează corelaţii interdisciplinare cu aceste informaţii. 

Carenţele de fond ale examenelor rezidă în caracterul lor voit 
didacticist. Conţinutul probelor de examen solicită abuziv me- 
moria (reproducerea de date, algoritmi etc.) și mai puţin reflecţia 
independentă, gindirea flexibilă şi originală. Sînt cu totul absente 
din conţinutul examenelor problemele care investighează cultura 
estetică şi pregătirea socială generală a absolventului. Un examen 
de maturitate ar trebui să releve cu pregnanţă profilul atitudinal 
al tinerilor care au parcurs un sistem şcolar: Pentru aceasta nu 
este suficient să se determine numai un stadiu cognitiv atins, ci 
şi concepţii, intenţii şi aspirații de realizare individuală. Pentru 
ca examenele să caracterizeze formaţia tinerilor care au evoluat 
sub influenţa şcolii, ele ar trebui concepute altfel decit sub forma 


369 


unor chestionare. Examenele exclusiv verbale, ca şi substituirea 
lor integrală prin examene scrise nu pot proba cu certitudine mă- 
sura posibilităţilor de care dispune un tînăr pentru a se realiza 
într-un domeniu de activitate. Notele şi calificativele care sanc- 
ţionează rezultatele unor_examene de acest fel nu pot caracteriza 
nivelul de formaţie atins de absolventul unui sistem școlar, ci dez- 
văluie doar valoarea, mai mult sau mai puţin exactă, a unor sec- 
vente din dotarea sa intelectuală. Tehnica examenelor ar trebui 
îmbogățită cu conţinuturi și procedee apte să determine compor- 
tamente care solicită iscusinţă, operativitate și corectitudine în 
luarea de decizii. Totodată, ar fi util să se manifeste mai multă 
consecvență în ceea ce priveşte realizarea acțiunilor pedagogice. 
destinate să prevină eșecul elevilor la examene, cum sînt: măsu- 
rile de recuperare a retardării școlare, intensificarea pregătirii ele- 
vilor la diferite discipline ; formarea sistematică a deprinderilor 
de studiu și de activitate independentă ; controlul permanent de 
către director a calităţii activităţii instructive pe care o desfășoară. 
cadrele didactice şi îndeosebi a acelora la care elevii înregistrează 
performanţe şcolare scăzute. 

-Calificativul (nota) este o expresie sintetică a evaluării rezul- 
tatelor instrucției. Nota reprezintă un semn care are sensul unei 
determinări şi înţeles (semnificaţie) de indicator (83). Sensul real 
al evaluării prin note în educaţie este transformarea controlului în. 
autocontrol, în iniţiativă de autoperfecţionare. Pentru a îndeplini 
această funcţie pedagogică, nota trebuie să fie acceptată de elev 
ca măsură, ca reprezentare simbolică a eforturilor sale în activi- 
tatea de învăţare. Pentru ca elevul să posede criterii obiective de 
autoapreciere, educatorul trebuie să fie el însuşi consecvent în 
aplicarea unor astfel de criterii atunci cînd apreciază activitatea 
elevilor, Aprecierea performanţelor școlare se referă la volumul 
și 1a calitatea expunerii cunoştinţelor, la gradul de originalitate a 
răspunsurilor (contribuţia personală a elevului la formularea unor 
soluţii), la capacitatea de corelaţie între cunoștințe noi și vechi şi 
între informaţii din mai multe domenii, la abilităţile aplicative 
pe care le vădește elevul etc. Abuzul de note inhibă însă tendin- 
tele elevului de căutare, încercare, cercetare. Din teama de a nu fi 
sancţionat prin note pentru fiecare eroare pe care o comite, elevul 
se rezumă la răspunsuri stereotipe, preluate din formulările pro- 
fesorului sau din textul manualului. 

Oricare ar fi condiţiile în care are loc evaluarea randamentu- 
lui instrucției, trebuie să recunoaștem că performanţele elevului nu 
reflectă numai eforturile sale, ci şi pe acelea ale educatorului și, 
implicit, calitatea conţinutului și a tehnicilor învăţămîntului. Nu 
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în puţine împrejurări însă, educatorii fie că ignoră propriile răs- 
punderi cu privire la calitatea pregătirii şcolare a elevilor și pun 
întreaga răspundere pe seama lor, sancţionindu-i cu „note“, fie 
că încearcă să mascheze performanţele reale ale elevilor cu pre- 
gătire nesatisfăcătoare şi le acordă „note de trecere“. În acest mod, 
profesorul evită interpelările în consiliul pedagogic şi reproşurile 
familiei. În toate împrejurările de acest fel, pierderea este de par- 
tea elevului, cu toate că, cel puţin în egală măsură, eşecul şcolar ar 
trebui să afecteze conştiinţa educatorului. 

„Dificultăţile evaluării obiective prin note a rezultatelor in- 
strucției au dat impuls dezvoltării și perfecționării tehnicilor do- 
cimologice bazate pe teste{ Zazzo đefineşte testul ca fiind un mo- 
del care exprimă o constantă. Dacă această constantă nu semnifică 
nimic, Înseamnă că modelul este fals sau nepotrivit pentru apre- 
cierea fenomenului pe care îl reprezintă 1. Testele se utilizează în 
învăţămînt atît pentru control curent, cît şi pentru evaluarea fi- 
nală a eficienţei sistemului. Verificarea curentă, a progresului 
scolar, care se produce la intervale scurte, poate fi realizată cu 
ajutorul unor tipuri de teste didactice sau probe de cunoștințe. 
Aceste instrumente de evaluare şcolară sînt concepute ca probe 
obiective de comportament, care investighează achiziţii informa- 
tionale şi formative. Prin testul didactic se obține deci un inven- 
tar al cunoştinţelor şi capacităţilor intelectuale pe care le dobîn- 
desc elevii ca urmare a influențelor exercitate asupra lor de sis- 
temul instructiv. Pe baza acestor date se stabileşte un diagnostic 
al evoluţiei procesului de asimilare a diferitelor categorii de sarcini 
din conţinutul învățămîntului. Avantajul pedagogic principal pe 
care îl oferă testul sau proba de cunoştinţe — comparativ cu con- 
trolul prin chestionare verbală — constă în caracterul analitic, 
precis cuantificat, al conţinutului informaţional și aplicativ pe care 
testul îl solicită elevului. Într-un test sînt definite, cantitativ și 
calitativ, comportamentele prin care elevul poate face dovada sta- 
diului atins în pregătirea sa la o secvenţă a programei precis de- 
limitată. Unitatea de performanţă exprimată de test este itemul. 
Tehnica determinării performanţelor instrucției prin itemi se prac- 
tică tot mai mult — îndeosebi atunci cînd se fac estimări asupra 
calității învăţămîntului pe populaţii şcolare numeroase —, pentru 
că acest sistem de evaluare se pretează la estimări prin calcul sta- 
tistic şi prin programări în calculatoare electronice, 


1R. Zazzo, L'examen EE de Tenfant, Neuchâtel, Dela- 
chaux et Niestl€, 1960. i 
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Pentru ca examenul prin test didactic să fie valid din punct 
de vedere pedagogic, conţinutul și forma testului trebuie să satis- 
facă următoarele cerinţe : să specilice obiectivele comportamentale 
prin care elevul poate dovedi că şi-a însuşit materia de învăţă- 
mînt ; cerinţele probei să decurgă din conţinutul învăţămîntului 
(să se refere la secvenţe ale materiei de studiu semnificative pen- 
tru formaţia elevului) ; conţinutul probei să exprime exigenţe care 
privesc atit cantitatea informaţiei dobindită de elevi, cît şi cali- 
tatea formaţiei sale intelectuale şi practice ; testul să verifice nu 
numai pregătirea elevului, ci și calitatea învățămîntului. De obicei, 
testele sondează randumentul şcolar al elevilor într-un domeniu 
precis delimitat (o anumită categorie de cunoștințe la o disciplină 
de învățămînt). În acest caz, testul trebuie astfel construit, încît să 
ceară elevului să rezolve un singur tip de sarcini structurate gradat. 
Dacă proba conţine sarcini cu specific eterogen, s-ar putea ca 
elevii să comită erori nu din canza necunoașterii răspunsului co- 
rect, ci pentru că nu au suficientă capacitate de depistare rapidă 
a tipurilor de probleme care solicită soluţii diferite. Evident că 
atunci cînd obiectivul examenului este tocmai depistarea mobili- 
tăţii procesului intelectual, probele vor avea un conţinut adaptat 
acestui obiectiv. 

În afară de testul didactic daplis construit direct pe conținu- 
tul secvențelor din programele şcolare și care se pretează să fie 
utilizat pentru controlul curent (colectiv sau individual), se folo- 
sesc şi teste pedagogice complexe. Proba sau testul complex este 
un instrument de evaluare şcolară cu caracter sintetic. Conţinutul 
său exprimă exigenţe de ordin cognitiv şi logic, structurate pe coor- 
donate intra si interdisciplinare. Deşi se bazează pe conţinutul în- 
văţămintului, testul complex nu implică în mod expres controlul 
însușirii unor elemente anume din programă, ci sondează categorii 
de cunoştinţe cu caracter formativ mai amplu, care relevă cali-. 
tăţile gîndirii creative, nivelul general al pregătirii ştiinţifice și 
practice. Astfel de teste se utilizează îndeosebi pentru evaluări 
finale (după parcurgerea unui ciclu de învățămînt) şi urmăresc să 
determine capacitatea elevilor de a face față unor sarcini instruc- 
tive mai speciale. Testele pedagogice complexe se pretează să fie 
utilizate la determinarea orientării şcolare şi profesionale a ele- 
vilor. Ele realizează o formă de evaluare a rezultatelor învăţă- 
mîntului intermediară, între testul didactic simplu (pentru con- 
trol curent) şi testul psihologic. 

Testele psihologice au ca obiectiv investigarea calității unuia 
sau a mai multor procese psihice. Diferit de aceste tipuri de teste, 
construite pe variabile psihologice independente, se folosesc în 
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învăţămînt și teste de personalitate. Caracteristica esenţială a unui 
asemenea test constă în faptul că el sondează formaţia psihică in- 
dividuală dintr-un punct de vedere ce corelează efectele factoru- 
lui învățămînt cu ansamblul influențelor pe care le exercită so- 
cietatea asupra tinărului. 

În general, conţinutul testelor psihologice nu se raportează 
direct la conţinutul prestabilit al învăţămîntului, chiar și atunci 
cînd se uzează, la alcătuirea lor, de elemente din programele şco- 
lare. În testul psihologic, conţinutul materiei de învățămînt ser- 
vește doar la concretizarea obiectivului psihologic. Se construiesc 
astfel teste pentru determinarea calității funcţiei memoriei, aten- 
tiei, limbajului, a. spiritului de observaţie, a comportamentului 
logic, analitic, critic etc. În timp ce în grădiniţă și în clasele pri- 
mare, testul psihologic investighează capacitatea copiilor de a se 
exprima logic și .coerent în limba maternă, posibilităţile intelec- 
tuale de a-şi imagina lucruri şi raporturi noi, pornind de la obiecte 
și imagini cunoscute, la elevii din clasele superioare, testul de 
acest tip urmăreşte să sondeze conduite de nivel concepţional, de- 
cizional, creativ. După forma de răspuns pe care o solicită, testele 
psihologice se clasifică în : verbale, nonverbale (imagini), scrise 
sau combinate. 

Funcţia principală a testului psihologic este sondarea aptitu- 
dinilor și determinarea dezvoltării psihice generale, cu scopul de 
a se stabili o prognoză cît mai exactă cu privire la domeniile de 
instruire şi de calificare profesională în care elevul este apt să se 
realizeze după ce a parcurs o etapă şcolară. Prin testele psihologice 
de personalitate se verifică aptitudini de o factură mai complexă. 
Ele sînt îndreptate spre evaluarea intereselor dominante, a idea- 
lurilor şi a preocupărilor tineretului. Prin caracterul său integra- 
tiv, testul de personalitate dobindeşte valoare proiectivă cu ca- 
vacter sociometric, tinzînd să implice în aria evaluării compor- 
tumentelor individuale influenţe ce depășesc mult cadrul instruc- 
tiei şcolare. Testele psihologice comportă atit procedee de aplicare 
colectivă, cît și individualizate. 

În educaţie, ca și în alte domenii, pentru ca testul să devină 
instrument de evaluare, de măsurare, aplicabil mai multor situaţii 
de același fel, el trebuie raportat la o valoare mai mult sau mai 
puţin standard, cu alte cuvinte testul trebuie validat. 

Validitatea unui test pedagogic decurge din gradul de certitu- 
dine pe care îl oferă pentru aprecierea efectelor unei acţiuni edu- 
caţionale. Cu cît aria de aplicabilitate a unui test este mai mare, 
cu atît sporesc exigenţele cu privire la condiţiile sale de validare. 
Probele de cunoștințe destinate verificării pregătirii elevilor din 
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una sau mai multe clase ale aceleiași școli, la o secvenţă din pro- 
grama şcolară sînt elaborate direct de profesorul clasei. Ele nu 
necesită o confruntare prealabilă cu alte colectivităţi şcolare. Cînd 
probele (testele) sînt destinate să aprecieze randamentul instrucției 
la o populaţie şcolară numeroasă, conţinutul lor trebuie determi- 
nat în raport de o serie de variabile care pot influenţa eficiența 
învățămîntului, în diferite categorii de unități din reţeaua şcolară. 
În acest caz, testul suportă un proces de validare, de verificare a 
exigenţelor sale în raport cu performanţele unui eșantion repre- 
zentativ de elevi, cu scopul de a fi standardizat, de a dobîndi o 
valoare de evaluare cît mai obiectivă şi mai extinsă. Experții atri- 
buie acţiunii de validare standard a testelor pedagogice şi psiho- 
logice următoarele etape esenţiale : construcția testului, ordonarea 
informaţiei destinată controlului într-o formulă care definește 
complet intenţiile examinatorului ; „validarea“ propriu-zisă, adică 
aplicarea experimentală a testului la un număr de elevi suficient 
pentru a cuprinde variabilele posibile care pot exercita o influenţă 
determinantă asupra calităţii procesului instructiv ; verificarea şi 
prelucrarea datelor obţinute în sondajul de validare ; etalonareu, 
stabilirea unei ierarhii de clasificare a performanţelor înregistrate 
de test, în funcţie de normele (criteriile) care rezultă din experi- 
mentul de validare. Instrumentele docimologice standardizate sînt 
forme de investigaţie pe termen lung şi au o valoare predictivă, 
sînt destinate să determine evoluţia şcolară a elevilor şi șansele 
dezvoltării lor sub influenţa învăţămîntului. Validitatea unui test 
se menţine atita timp cît nu intervin variabile noi în condiţiile 
fenomenului evaluat (contextul procesului instructiv, în cazul tes- 
tului didactic). Dacă pentru testele didactice standardizarea nu 
este absolut obligatorie, deoarece sînt adaptate unor colectivităţi 
școlare cu un anumit specific şi au un rol episodic în evaluarea 
unor performanţe școlare, testele psihologice, în schimb, trebuie 
să fie intotdeauna standardizate, pentru că ele sondează capacităţi 
a căror natură este precis determinabilă. Testul psihologic Noe 
categorii de fenomene (procese psihice, aptitudini, atitudini), în 
condiţii ce pot fi prevăzute sau provocate cu exactitate. 

Conţinutul probelor didactice prin care se efectuează SE 
curent este bine să exprime exigenţe de nivel mediu, pentru a 
putea fi ușor adaptate tuturor colectivităţilor școlare de aceeaşi 
vîrstă, instruite în condiţii similare. Testele de acest tip conţin o 
suită de întrebări şi probleme la care elevii trebuie să răspundă 
oral, în scris sau printr-o activitate practică. Capacitatea de eva- 
luare a unui test este dată de claritatea delimitării itemilor, a uni- 
tăților de cerinţe pe care le conţine proba (cantitate de informa- 
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Up, exigenţe aplicative, deprinderi, oomportamente intelectuale, 
ulitudinale etc.). Într-un test pedagogic valoarea itemilor diferă în 
funcţie de efortul şi de exigenţele pe care le implică fiecare din- 
tre categoriile de cerințe cuprinse în test. Itemii care determină 
calitatea operaţiilor intelectuale de nivel simbolic, care solicită 
yeneralizări, gindire originală etc. sînt cotaţi cu un număr de 
puncte superior celor care solicită doar enumerări sau identifi- 
tări de informaţie. Deseori, pentru a se simplifica procedurile de 
calcul, îndeosebi atunci cînd se întreprind experimente pentru 
standardizarea testelor, cerinţele pe care le conţin acestea sînt 
formulate în așa fel, încît să necesite răspunsuri simplificate, 
printr-un singur cuvint sau, pur şi simplu, prin da sau nu. Evitarea 
testelor didactice care cer răspuns construit diminuează conside- 
rabil capacitatea de diagnostic a acestor instrumente docimologice. 
Pentru ca să exprime în mod real ceva despre ceea ce ştie si ceea 
ce poate să facă elevul, testul trebuie să-i stimuleze participarea 
personală la elaborarea răspunsului, să-l determine să interpreteze 
informații, să descopere forme noi într-un ansamblu cunoscut, să 
stabilească analogii, să efectueze calcule şi alte forme de operaţii 
mintale sau manuale, care pot releva — cantitativ și calitativ — 
stadiul de dezvoltare atins. 

Evaluarea sintetică a performanțelor şcolare, depistate cu aju- 
torul diferitelor tehnici docimologice, se exprimă prin diferite 
forme de reprezentare matematică şi îndeosebi prin calcule statis- 
tice. În oricare acţiune de evaluare a randamentului unor factori 
sau al procesului de instruire în ansamblu, la un moment dat, se 
lau în consideraţie două momente : un moment iniţial, premergă- 
tor influenţei pedagogice ce urmează să fie testată, şi stadiul final, 
momentul terminal al acţiunii respective. Evaluarea iniţială are 
scopul să releve fondul aperceptiv general de care dispun elevii 
pentru materia care urmează să fie predată. Investigația iniţială 
sc face printr-un set de probe al căror conţinut exprimă cerințe 
raportate la obiective fundamentale ce trebuiau atinse în etapa 
precedentă de instruire. Probele finale verifică realizarea noilor 
obiective, formaţia pe care a dobindit-o elevul ca urmare a influ- 
ențelor exercitate asupra sa prin sistemul educaţional în perioada 
a cărei productivitate este verificată. Conţinutul fiecărei probe se 
formulează în așa fel încît itemii să poată fi cu uşurinţă identifi- 
caţi. În raport de numărul itemilor cuprinși în conţinutul testului 
V de valoarea lor calitativă, se stabilește punctajul maxim, adică 
performanţa maximă care trebuie realizată de elevi la testul res- 
pectiv. 
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Cea mai simplă formulă de calcul prin care se evaluează per- 
formanţele instrucției este media aritmetică a punctajului obţinut 
la o probă de către una sau mai multe colectivităţi şcolare. Media 
aritmetică (M) se obține prin împărţirea sumei (5) itemilor rea- 
lizaţi (x), la numărul elevilor implicaţi în examen (N), potrivit 


formulei : M = Dr. 
N 


Datele care rezultă prin aplicarea acestui procedeu de calcul 
pot fi analizate într-o formă de reprezentare similară tabelului 
de mai jos. 


Eivi Performanțe 

(clase) Probe iniţiale Probe finale | Diterenţă 
15 i 25 + 10 
31 27 —4 


Total diferență = 6 
Diferența medie = 3 


Cind dorim să stabilim ce influențe exercită o anumită cate- 
gorie de tehnici de instruire asupra performanțelor şcolare, soco- 
tim clasele la care aplicăm aceste variabile clase experimentale, 
iar pe cele în care nu se practică sistematic tehnicile respective 
clase de control. Rezultatul obţinut 'la probele de control (teste) 
de cele două categorii de colective şcolare poate fi înregistrat pen- 
tru comparaţie, în următorul tabel : 


Ciase control | Clase experimentale 
Elevi Probe Probe Elevi Probe Probe 
inițiale: finale inițiale finale 


În cazul ipotezei nule, sporul de eficienţă a tehnicilor verificate 
nu se confirmă, tabelul nu înregistrează deci diferenţe semnifi- 
cative între cele două grupe de clase sau rezultatele sînt echiva= 
lente. 

Aprecierea eficienţei instrucției pe baza datelor obţinute Prin 
calcularea mediei aritmetice nu este întotdeauna suficient de cons 
cludentă, mai ales atunci cînd în evaluare sint implicate colectie 
vităţi numeroase care au fost influențate de factori diferiţi. Pentru 
depășirea acestor dificultăţi se uzează de calculul medianei (Md), 
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procedeu statistic care constă în divizarea unei serii de note ordo- 
nate în două părţi egale : 


1—2—3—4 1—2.3—4 


Indicii tendinței medii nu reflectă însă întotdeauna cu exac- 
titate valoarea performanţelor. De exemplu, rezultatele unui grup 
de elevi inscriu următoarele numere ` 50—40—30—20—10, iar re- 
zultatele unei alte grupe (la acelaşi examen) sînt: 31—30,5, 
29,5—29. 

În ambele cazuri rezultă : N = 5 ; media = 30 ; mediana = 30. 

Cele două serii de rezultate sînt însă foarte diferite. În timp 
ce performanţele primului grup sînt eterogene, cel de-al doilea se 
remarcă. prin apropierea dintre rezultatele obţinute. În situaţii de 
evaluare de acest fel apare necesar calculul dispersiei, precizarea 
limitelor de oscilație a performanţelor. În primul grup, perfor- 
manţele extreme sînt 50 şi 10, de unde limita de variaţie: 
50—10 = 40, iar în al doilea caz : 31—29 = 2. 

Abaterea medie pentru performanţele extreme ale primului 
grup este 20, iar pentru cel de-al doilea nu este decît 1. Mai frec- 
vent, se aplică calculul abaterii standard, care reprezintă indicele 
de dispersie în jurul medianei (al fluctuaţiei performanţelor). Aba- 


terea standard se calculează potrivit formulei: a = ZG unde 


d == M — x. Se aplică, de asemenea, diferite forme de calcul care 
evidenţiază relaţii între categoriile de performanţe, ca și diverse 
laturi ale evoluţiei subiecţilor examinaţi. 

Coeficientul de corelație, de exemplu, exprimă gradul de simi- 
litudine între valorile găsite la măsurarea unei caracteristici (per- 
formanţe) la doi subiecţi (grupuri) supuși comparaţiei. Atunci cînd 
asemănarea este perfectă sau cînd dintre factorii comparaţi unul 
poate fi considerat ca o funcţie lineară a celuilalt, coeficientul de 
corelaţie este egal cu 1 (sau cu —1 dacă factorii variază în sens 
opus). Cînd rezultatele a două grupuri de subiecţi comparaţi sînt 
complet independente, coeficientul de corelaţie este egal cu 0. Dacă 
între două grupuri care se compară există o anumită corespon- 
denţă, coeficientul de corelaţie prezintă valori între 0 şi 1. Cu cît 
corespondenţa între performanţele grupurilor va fi mai crescută, 
cu atît valoarea corespondenţei va fi mai aproape de 1. 

Pentru o analiză mai de profunzime, care să pună în evidenţă 
diferenţele semnificative dintre efectele unor soluţii (tehnici) ve- 
rificate experimental, se aplică formula: de calcul scara semniți- 
cațiilor. Se practică, de asemenea, calculul funcției discriminante 
pentru compararea a două grupuri diferite cărora li se aplică note 
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ajustate. Tabelul de contingențe variațiile concomitente, după 
J. St. Mill) stabileşte relaţii între cauze şi efecte (dacă un feno- 
men A variază într-un anumit fel, întotdeauna fenomenul B va 
varia în același mod). Un tabel de contingenţe arată, deci, că atunci 
cînd există o corelaţie între două feluri de fenomene, trebuie apro- 
fundat tipul de relaţie manifest şi pe baza lui să se stabilească 
dacă între aceste fenomene există relaţii de cauză-efect. 

Forma cea mai sintetică de exprimare a evoluţiei valorilor 
unui proces este curba ce rezultă din datele măsurătorilor. Repre- 
zentarea unei curbe variază în funcţie de procedeele generale de 
evaluare, de calculare şi de interpretare a datelor. Ca aspect 'ge- 
neral, o curbă care sintetizează datele unui examen se definește 
prin doi termeni : prin medie şi prin abatere tip sigma, care este 
indice de dispersie în jurul mediei, al fluctuaţiei performanţelor. 
În afară de sigma se mai folosesc ca unităţi de măsură şi clase 
rezultate din împărţirea procentajului frecvenţei în jurul media- 
nei. Se obţin astfel patru clase (cvartile). Se practică, de aseme- 
nea, măsurarea în decile (împărţirea scării de mărime la 10) sau 
în centile (clase de cîte o sută). Potrivit acestui sistem de calcul 
sînt stabilite valorile standard în ogiva lui Galton și în curba lui 
Gauss. Pe baza analizei unor tabele sau curbe, rezultate din eva- 
luarea statistică a diverse categorii de performanţe şcolare, s-a 
constatat că cele mai multe rezultate ale activităţii umane tind să 
se distribuie după legile hazardului. În grupurile eterogene ca ni- 
vel de instruire, numărul elevilor cu performanţe medii este mai 
mare decit în colectivităţile cu capacităţi superioare sau foarte scă- 
zute (61). Pe baza acestor observaţii s-a emis aprecierea că distri- 
“buţia normală a rezultatelor, afirmată de Gauss prin curba sa, nu 
este reală. Din sistemul de calcul al curbelor normale* au fost 
însă reţinute tehnicile : calculul medianei şi abaterea standard, care 
indică, mai mult sau mai puţin exact, rezultatele în raport cu 
media. 

Concluziile pedagogice ce pot fi desprinse prin interpretarea 
datelor sintetice care rezultă din evaluarea eficienţei instrucției 
(calitative, tabele, curbe) se corelează cu una dintre cele trei 
categorii de scopuri (obiective) principale ale sistemului de eva- 
luare : descriptiv, de diagnostic și predictiv (de prognoză). 

Un obiectiv descriptiv reflectă un inventar pe mai multe etape 
al modului în care a fost asimilată programa școlară (cunoștințe 


* Potrivit curbei lui Gauss, distribuţia coeficienţilor de inteligenţă în 
rindul unui eşantion neselecţionat de copii este normal atunci cînd se ex- 
primă într-o curbă a cărei medie (M) care se confundă cu mediana este 100. 
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şi capacităţi aplicative de diferite niveluri). Diagnosticul pedagogic 
este acţiunea prin care se determină şansele de progres școlar la 
o anumită categorie de cunoştinţe (ştiinţifice, literare, tehnice), ca 
şi valoarea didactică a diferitelor tehnici utilizate în instrucţie. În 
sfirșit, predicția scoate în evidenţă aptitudinile elevilor adolescenţi 
şi a absolvenţilor liceului, în vederea orientării lor şcolare şi pro- 
fesionale. Fiecare dintre aceste obiective fundamentale ale siste- 
mului de evaluare şcolară se sprijină pe o metodologie proprie. 
Astfel, prognoza orientării şcolare a elevilor se determină prin 
teste pedagogice complexe şi prin teste psihologice (care sondează 
capacităţi intelectuale superioare, aptitudini şi atitudini). 

Obiectivele şi specificul tehnicilor docimologice condiţionează 
diferite decizii care valorifică rezultatele semnalate prin sistemul 
de evaluare a instrucției. Controlul curent, de exemplu, care ur- 
măreşte să descrie (să evidenţieze) pregătirea elevului pentru tema 
la zi, se finalizează printr-o decizie pe termen scurt pe care o ex- 
primă profesorul prin recomandările adresâte elevului în vederea 
perfecţionării cunoştinţelor. Totodată, profesorul reţine din această 
experiență pedagogică secvenţială propriile sarcini în legătură cu 
remedierea lacunelor din cunoștințele elevilor. Examenele au scop 
de diagnoză și prognoză, iar rezultatele obținute prin aceste teh- 
nici docimologice sugerează decizii pe termen lung, cum sînt: 
selecţia elevului pentru nivele şi tipuri de instruire; orientarea 
opțiunilor absolvenţului spre domeniul de activitate pentru care 
este apt să se pregătească; perfecţionarea tehnologiei instruirii 
pentru a pune de acord obiectivele învățămîntului cu posibilităţile 
de învăţare ale elevilor etc. 

“Deciziile pedagogice cu caracter de diagnostic şi prognoză au 
consecinţe profunde asupra destinului tinerilor care au parcurs un 
sistem şcolar. Pentru acest motiv, ele nu pot fi emise numai pe 
baza interpretării unor date statistice, rezultate dintr-o acţiune de 
măsurare (examen). În docimologie, spune V. Pavelcu, valorile 
matematice nu pot fi întotdeauna calchiate pe valorile psihologice 
(83). Există mereu un decalaj, mai sensibil sau mai puţin evident, 
între aprecierile cantitative şi valoarea lor intrinsecă, individuală. 
Pentru a fi evitate aprecierile eronate cu privire la stadiul real 
de pregătire a elevului şi la posibilităţile lui de dezvoltare ulte- 
rioară, trebuie ca, în activitatea pedagogică să fie corelate perma- 
nent cele două modalităţi principale de cunoaştere a elevului: 
controlul performanţelor şi observaţiile asupra ansamblului com- 
portamentului său școlar. 

Modul cel mai general de exprimare a calităţii sistemului de 
educaţie este eficiența socială a produsului umân pe care îl rea- 
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lizează. Pînă nu de mult, cheltuielile din bugetul naţional desti- 
nate învățămîntului erau definite în exclusivitate ca investiţii pur 
sociale, integrate în prevederile pentru cheltuielile culturale. În 
ultimele două decenii, experţi în domeniul economiei și învăţă- 
miîntului de pe toate meridianele au reuşit să convingă opinia pu- 
blică şi conducerile statale că învățămîntul reprezintă pentru so- 
cietate mai mult decît un mijloc de perpetuare a culturii, efi- 
cienţa tuturor compartimentelor civilizaţiei umane fiind potențată 
de educaţie. Învăţămîntul nu mai poate fi socotit numai element 
de suprastructură, întrucît prin faptul că îşi aduce într-o mare 
măsură aportul la pregătirea, la cultivarea spirituală și profesio- 
nală a forţei de muncă devine el însuși forță nemijlocită de pro- 
ducţie. 

Astăzi nu mai contestă nimeni faptul că starea de cultură a 
unei naţiuni este un factor care influenţează puternic dinamica 
dezvoltării ei sociale în ansamblu. Experții în domeniul economiei 
învăţămîntului (E. P. Denison, 1962; M. J. Brown, 1963 ş.a.) au 
demonstrat, pe baza unor cercetări, că statele în care cetăţenii be- 
neficiază de .un învăţămînt general cu durată prelungită au nu 
numai un număr sporit de cadre cu pregătire profesională supe- 
rioară, ci şi un ritm de creştere a venitului naţional ridicat. Chel- 
tuielile pentru învăţămînt sînt corelate astfel cu eficienţa socială 
a indivizilor şcolarizaţi. Încă în secolul al XVIII-lea Adam Smith, 
în cartea sa intitulată Avuţia naţiunilor (1776), explica deosebirile 
dintre capacitatea productivă a indivizilor prin diferențele din 
volumul cheltuielilor investite pentru instruirea acestora. K. Marx 
definea, la rîndul său, omul ca fiind „cel mai preţios capital“. 
Studii sistematice întreprinse pentru stabilirea eficienţei economice 
a omului ca produs al învăţămîntului au fost întreprinse abia în 
deceniul VII al secolului nostru de către J. Timbergen, H C Bos, 
E. P. Denison, G. G. Strumilin, L. S. Kostarian ş.a.* 

Evaluarea eficienței economice a învățămîntului ţine de teh- 
nologia sistemului. În acest volum ne ocupăm însă numai de teh- 
nologia procesului de instruire, de aceea facem doar cîteva refe- 
riri la eficiența economică a învățămîntului, cu scopul de a sub- 
linia faptul că, pină la urmă, randamentul instrucției nu poate fi 


* Vezi şi Econometric Models of Education. Some Aplications, O.E.C.D,, 
Paris, 1965; The Sources of Economic Growth in the U.S. and the Alter- 
natives before U.S., New York, 1962; Why Growth Dates Differe Post War. 
Experience in nine Western Countries, Washington, 1967; Ekonomiks i 
obrazovanie, Moskva, 1970. 
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apreciat izolat de rentabilitatea * sistemului de învățămînt. Fără 
să intrăm în detalii tehnice de evaluare economică a învăţămintu- 
lui, amintim cîteva caracteristici ale acestei activități. Este ştiut 
că ansamblul investiţiilor pentru învăţămînt. totalizează fonduri 
destinate să asigure condiţiile de instruire pe cicluri şcolare ; chel- 
tuieli pentru elaborarea și validarea conţinutului învăţămîntului 
şi a tehnicilor de instruire ; finanţarea calificării şi a perfecţionării 
cadrelor ; fonduri pentru construcţii şcolare, pentru dotarea şi în- 
treținerea spaţiului de şcolarizare. Cuantumul valoric al investi- 
țiilor pentru învățămînt este influenţat totodată de unele variaţii 
ce intervin în condiţiile de organizare si în distribuţia reţelei șco- 
lare (condiţii demografice, geografice etc.), de nivelul general de 
cultură al populaţiei, de gradul urbanizării, de orientarea politicii 
statului în domeniul cooperării internaționale etc. În afară de 
aceşti factori implicați mai mult sau mai puţin direct, în evalua- 
rea eficienţei economice a învățămîntului mai sînt luaţi în consi- 
deraţie o serie de factori specifici economiei însăşi, cum sînt : re- 
producţia planificată a forței de muncă din punct de vedere cali- 
tativ ; raportul material şi valoric al investiţiilor pentru învăţă- 
mint cu cerinţele revoluţiei “ştiinţifice şi tehnice; randamentul . 
acestor investiţii şi durata recuperării lor; condiţiile: finanțării 
învățămîntului și utilizarea optimă a resurselor financiare ` pier- 
derile în învățămînt exprimate în repetenție și abandon şcolar, 
neangajare în producţie ; neutilizarea judicioasă a cadrelor în dife- 
rite ramuri ale economiei ; locul sistemului de învățămînt în an- 
samblul factorilor care determină sporul eficienţei economiei na- 
tionale etc. (46). 

Investigarea „stării“ sistemului de învățămiînt, la un moment 
dat, necesită alte tipuri de instrumente decît cele utilizate pentru 
evaluarea procesului de instruire, chiar dacă și într-un caz şi în 
celălalt unele dintre instrumentele de evaluare poartă numele de 
test sau probă. Testele care evaluează rentabilitatea învățămîntului 
au structura şi conţinutul adaptate acestui scop și se adresează atit 
factorilor pedagogici, cit şi unor factori extrapedagogici, cum sînt 
diferitele instanţe ale administraţiei de stat, familia, întreprinde- 
rile, cu alte cuvinte toţi factorii obiectivi şi subiectivi care influen- 
țează condiţiile activităţii şcolare şi care beneficiază de „produ- 
sele“ sale. 

` Condiţiile recuperării investițiilor pentru învăţămînt au dat 
naștere unor opinii controversate în rîndul economiştilor. Spre 


* Rentabilitate = caracteristica unei investiţii care a fost făcută cu 
intenţia de a produce un venit. 


deosebire de alte sectoare de activitate socială, în care randamentul 
este uşor de măsurat, iar sporul de eficienţă posibil de evidenţiat, 
rezultatele educaţiei, progresele ei decisive nu pot fi prevăzute în 
timp pe ansamblul populaţiei şcolare, în primul rînd pentru că 
aceste rezultate sînt strict individualizate. Mutaţiile în educaţie 
sînt reprezentate de idei, de conduite şi atitudini şi ele sînt mai 
puţin observabile decît performanţele care exprimă rezultatele in- 
vestiţiilor în sectorul industrial, de exemplu. Producţia învățămin- 
tului mai este incertă şi din cauza decalajelor care apar în mod 
inevitabil între intrările populaţiei şcolare şi ieșirile din sistem 
ale specialiștilor. Recuperarea investiţiilor începe practic după ce 
un tînăr a parcurs ciclul de şcolarizare obligatorie sau sistemul 
școlar complet si se angajează într-un sector productiv. Durata 
recuperării depinde astfel atît de durata şcolarizării, cît şi de ra- 
piditatea asimilării absolvenţilor în producţie. Beneficiarii învăță- 
miîntului nu sint deci numai generaţiile care suportă investiţia, 
ci şi cele care urmează; de aici necesitatea prognozei pe termen 
lung a cheltuielilor pe care le necesită dezvoltarea sistemului șco- 
lar. Prognoza dezvoltării şi valorificării învăţămîntului vizează 
structura şi profilurile sistemului, precum și transformările ce 
survin în organizarea şi în desfăşurarea procesului de instruire, ca 
urmare a uzurii morale pe care o suportă în timp conţinutul în- 
văţămîntului şi tehnicile de instruire. Am amintit şi cu altă ocazie 
diferenţa inerentă de ritm între acumulările din ştiinţă și tehnică 
achiziţii în formaţia populaţiei școlare. Pentru acest motiv, inves- 
tiţiile pentru învățămînt ar trebui să implice şi cheltuielile nece- 
sare „aducerii la zi“, prin sistemul de perfecţionare şi reciclaj pro- 
fesional, a pregătirii persoanelor asimilate în producţie. 

Specialiștii în economia învățămîntului propun diverse metode 
moderne pentru calcularea rentabilităţii acestuia. Fără să intrăm 
în detalii de calcul, amintim cîteva dintre concepțiile teoretice care 
fundamentează sistemele de evaluare în acest domeniu. J. Delcourt 
(1965), de exemplu, propune ca metodă de evaluare a învăţămîn- 
tului „analiza cost/beneficiu“, înţelegiînd prin aceasta, compararea 
permanentă a costului cu beneficiile predictibile, în special ram- 
bursarea într-un termen acceptabil a cheltuielilor avansate şi pro- 
ducerea de venituri suplimentare prin asimilarea în producţie a 
persoanelor școlarizate. Această metodă nesocoteşte însă specificul 
„producţiei“ învățămîntului, identificînd acest domeniu productiv 
cu sectoarele producţiei materiale, în care interesează în primul 
rînd „beneficiul“ economic. Randamentul economic al întreprin- 
derilor nu poate fi însă identificat cu eficienţa cadrelor nici din 
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punct de vedere pur economic, pentru că „forţa de muncă“ — pe 
care o oferă învățămîntul — reprezintă doar o parte din mijloa- 
cele de producţie care condiţionează beneficiile economiei. M. Blaug 
(1970) extinde şi el conceptul de capital asupra resurselor umane. 
Potrivit concepţiei sale, suma capacităților indivizilor unei colec- 
tivităţi sau ai unei generaţii poate constitui o rezervă de capital, 
pentru că membrii grupului respectiv sînt potenţial productivi. În 
funcţie de nivelul său educaţional, orice individ va egala sau va 
depăşi în timp cheltuielile care au fost investite pentru instruirea 
sa, deci va aduce un beneficiu. Metoda „analiză cost/eficacitate“, 
pe care o propune Blaug, are meritul că implică în parametri de 
evaluare şi beneficiile non-economice care ţin de satisfacerea ce- 
rinţelor de perfecţionare a personalităţii omului. Practicarea aces- 
tei metode cere o accentuare a standardizării indicilor de perfor- 
manţă ai educaţiei, prin definirea cu precizie, în termeni măsu- 
rabili, a obiectivelor sistemului. Cu tot rigorismul cuantificării 
obiectivelor, randamentul social al învățămîntului rămîne totuşi 
în afara restricţiilor unei metrii univoc determinată. O serie de 
comportamente umane ce ţin de profilul etic, caracterial și afectiv 
EE nu pot fi exprimate cantitativ prin formule de 
calcul. 
Instruirea forţei de muncă reprezintă, fără îndoială, o investi- 
ţie, o acumulare de capital, dar nu într-un sens unilateral, ca orice 
investiție destinată în exclusivitate acumulărilor. Inxestiţia în în- 
văţămînt are și o funcţie de consum, trebuie să contribuie la men- 
ținerea „condiţiei umane“, să sprijine realizarea aspirațiilor spiri- 
tuale individuale de cea mai înaltă factură. Pentru ca cele două 
componente pe care le reunește conceptul capital uman să găsească 
teren fertil de realizare în învăţămînt, este necesar ca sistemul 
însuşi să fie adaptat exigenţelor ce decurg din îmbinarea echili- 
brată a celor două componente care îi determină eficienţa socială : 
producţia şi consumul produselor societăţii. Școala trebuie să ofere 
omului șanse de formare pluridimensională, potrivit capacităţilor 
sale, iar societatea, în ansamblul său, să acorde fiecăruia beneficiul 
ce i se cuvine în raport cu cota sa de participare la sporul avuţiei 
colective. 
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Capitolul VIII 


MODELUL TEHNOLOGIC 


Concepţia despre abordarea simultană, într-un sistem tehnolo- 
gic integrat, a componentelor instrucției își găsește expresia con- 
cretă în modelul tehnologic. Potrivit definiţiei pe care am enun- 
ţat-o în primul capitol al acestui volum, modelul tehnologic re- 
prezintă un proiect de activitate instructivă orientativ, cu valoare 
aplicativă mai extinsă. Modelul tehnologic asamblează tehnicile şi 
acţiunile pedagogice care servesc pentru predarea şi învăţarea 
unei secvenţe (teme) din programa şcolară. 

Acceptind ipotetic ideea că modelarea dinamică într-un pro- 
iect integrativ a activităţii didactice oferă actului instructiv pre- 
mise organizatorice superioare planului de lecţie, care are o struc- 
tură uniform determinată, am intreprins un experiment pentru 
verificarea validității pedagogice a unor modele de activităţi: in- 
structive pentru diferite discipline, categorii de cunoştinţe şi .virste 
școlare. 

~ În afară de faptul că modul în care este organizată lecţia nu 
satisface exigenţele formative ale învăţămîntului contemporan, ea 
nu mai reprezintă nici unica formă de instruire. Aceste realităţi 
fac de strictă actualitate reconsiderarea concepţiilor pedagogice cu 
privire la structura activităţilor instructive. Pornind de la aceste 
constatări, am orientat experimentul pentru validarea pedagogică 
a unor modele tehnologice spre următoarele obiective principale : 

a) determinarea conţinutului și a structurii orientative a unor 
modele de activitate instructivă apte să mobilizeze constant: ES 
tul elevilor pentru activitatea de învăţare ; 

b) suplimentarea calităţii ştiinţifice a instruirii ; 
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c) verificarea eficienţei pedagogice a unor tehnici de instruire 
implicate în contexte didactice variate. 

Cercetarea a cuprins colective de elevi restrînse numeric, dar 
suficient de eterogene în ceea ce privește capacităţile potenţiale de 
instruire, pentru a putea considera că instrumentele didactice ve- 
rificate au fost confruntate cu variabile ce caracterizează majori- 
tatea populaţiei şcolare. 

Conţinutul şi structura modelelor tehnologice experimentale 
au fost corelate cu cîteva cerințe de ordin general. S-a apreciat în 
primul rînd că funcţionalitatea instrumentelor de organizare a 
instrucției decurge din modul cum se armonizează, în structura 
modelului tehnologic, tehnicile de instruire cu obiectivele și cu 
conținutul învăţămîntului. Fiecare categorie de cunoştinţe din pro- 
gramele școlare necesită un anumit mod de comunicare, pentru a 
fi recepționate, anumite tehnici de exersare, pentru a fi înţelese etc. 

În al doilea rînd, organizarea activităţilor instructive trebuie 
să satisfacă particularităţile activității de învățare, pentru fiecare 
vîrstă. Într-un fel trebuie construită ambianța instructivă pentru 
nivelul înţelegerii şi al capacităţilor operatorii ale gîndirii școla- 
rilor începători şi alte mijloace şi strategii de instruire trebuie 
oferite elevilor din clasele mari. Dacă formarea noţiunilor știinţi- 
fice în clasele primare necesită intervenții din aproape în aproape, 
elevii adolescenţi au nevoie în schimb să fie ajutaţi prin activi- 
tățile instructive să-şi exerseze capacitatea de a opera independent 
cu informaţia ştiinţifică. În clasele liceale asimilarea materiei de 
învățămînt depinde într-o mai mare măsură decît în clasele pre- 
cedente, de efortul de căutare independentă a informaţiei, de con- 
fruntarea unor alternative pentru determinarea soluţiilor proble- 
melor etc. La nivelurile superioare ale învățămîntului, ponderea 
activităţii pedagogice a profesorului se deplasează spre funcţia de 
consultant, de sfătuitor al elevilor. Profesorul sugerează alegerea 
soluţiilor eficiente de studiu şi de investigaţie ştiinţifică. În ca- 
drul activităţii de comunicare, el stăruie asupra acelor secvenţe 
din materia de studiu pentru care elevii nu pot afla o informaţie 
suficient de clară în manual sau în celelalte surse de informare 
de care dispun. Profesorul determină, de asemenea, modalităţile 
de sistematizare și de precizare a achiziţiilor cognitive dobindite 
de elevi prin eforturile proprii de studiu. Tehnicile de instruire 
trebuie dirijate şi ele în așa fel, încît să sprijine accesul elevilor 
la cunoștințe și să le susțină efortul propriu de cercetare ştiinţifică 
a realității. Adaptarea modelului tehnologic la particularitățile capa- 
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cităţilor de învăţare ale şcolarilor de diferite vîrste nu exclude însă 
cerința potrivit căreia tehnologia didactică să fie subordonată sco- 
purilor formative ale învățămîntului. Prin modul cum sînt organi- 
zate şi conduse activităţile instructive, trebuie să se determine 
transformări în stilul şi randamentul învăţării, să se accelereze 
procesul trecerii copilului dintr-un stadiu inferior de activitate 
intelectuală în altul, superior. Documentul proiectiv al activităţii 
instructive trebuie, deci, să mai cumuleze şi calitatea de a deter- 
mina un tonus ridicat al învăţării, să mobilizeze toate resursele 
psihice în efortul de autoformare. Eficienţa pedagogică reală a unei 
pentru a suplimenta efortul de învăţare, mai curînd decît transmi- 
terea de cunoştinţe „gata preparate“. 

Centrarea tehnologiei instruirii pe obiective formative creează 
desigur unele dificultăţi. Pedagogii practicieni continuă să invoce 
stăruitor deficitul de timp pentru parcurgerea integrală a materiei 
din programă, precum și a „tuturor verigilor lecţiei“. Sporul necon- 
tenit de informaţie științifică ameninţă să hipertrofieze conţinu- 
tul programelor şcolare în așa măsură, încît ele nu vor mai 
putea fi „parcurse“ în timpul rezervat instrucției în școală, 
chiar dacă un magician în tehnologia instruirii ar descoperi o for- 
mulă miraculoasă care să servească, într-un comprimat instructiv, 
toate cunoștințele despre univers. O astfel de formulă nu numai 
că nu este posibilă, dar ea nici nu este utilă, de vreme ce individul 
uman este îngrădit, în diferitele sale stadii de dezvoltare, de anu- 
mite limite naturale, care condiționează capacitatea sa de a recep- 
iona şi de a opera cu informaţii. Pe de altă parte, activitatea de 
cunoaştere nu poate fi identificată cu acumularea de cunoştinţe. 
Cunoașterea —- după cum se ştie — este un proces și nu un pro- 
dus, iar intelectul o funcţie ce reglementează dinamica relaţiilor 
omului cu lumea și nu un simplu depozit de impresii şi cunoștințe, 
În faţa acestor realităţi psihologice, pedagogilor nu le rămîne decit 
alternativa să construiască un sistem de instruire care să ofere 
condiţii de expiorare, de formare și de exploatare raţională a capa- 
cităților de care dispune elevul de a privi realitatea și de a o 
înțelege. Practic, în activităţile instructive ar trebui rezervat mai 
mult timp pentru iniţierea elevilor în modul de a utiliza sursele de 
informare, de a observa şi investiga științific diferite domenii ale 
realităţii, de a interpreta faptele pe care le constată, de a aplica 
legi și reguli ştiinţifice în soluţionarea unor probleme practice etc. 
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Un alt criteriu pe care îl avem în vedere la construirea mode- 
lelor tehnologice este nivelul dotării didactico-materiale a învă- 
ţămintului. Nici chiar în condiţiile în care sistemele școlare bene- 
ficiază de o dotare centralizată, nu pot fi puse în același timp la 
dispoziţia tuturor unităţilor școlare toate sortimentele de mijloace 
didactice, destinate să contribuie la modernizarea instrucției (tele- 
vizoare, retroproiectoare, magnetoscoape şi alte tehnici de impri- 
mare audio-video, maşini de instruire etc.). Pentru aceste motive, 
modelele tehnologice pe discipline ar trebui să prevadă atit soluţii 
instructive bazate pe tehnici moderne, cit şi „înlocuitorii“ lor — 
tehnici didactice ușor accesibile la nivelul fiecărei școli. De aici 
necesitatea ca modelarea activităţii instructive să sugereze mai multe 
variante de organizare şi de acţiune pedagogică, din care fiecare 
educator s-o aleagă pe aceea care poate fi mai bine adaptată con- 
dițiilor învățămîntului din şcoala unde lucrează. Modelele tehno- 
logice experimentate oferă soluţii pentru organizarea şi desfăşurarea 
activităţii instructive la diverse discipline, teme şi clase şcolare, 
potrivit acestor criterii generale. 

Investigaţiile experimentale au avut un caracter intensiv, deoa- 
rece urmăreau să dezvăluie criteriile fundamentale care definesc 
eficiența modelelor tehnologiei didactice şi nu să le standardizeze. 
Intenţia cercetării a fost deci elaborarea unei concepţii cu privire 
la coordonatele pedagogice generale, care determină componentele 
şi structura activităţilor instructive. Fiind instrumente didactice cu 
caracter orientativ, modelele tehnologice nu necesită să fie validate 
prin experiment extensiv, ca în cazul acţiunilor experimentale de 
standardizare. Orice tentativă de adoptare a modelului ca soluţie 
organizatorică unică pentru predarea unei anumite categorii de 
cunoștințe (teme din programă) contravine însăşi concepției de bază 
despre funcţionalitatea sa pedagogică. Modelul tehnologic este şi 
rămîne un proiect de activitate instructivă orientativ şi deci non- 
standardizabil. 

Referirile pe care le facem în continuare la citeva modele de 
activitate didactică verificate experimental au intenţia să ilustreze 
modul cum s-a urmărit practic aplicarea criteriilor pedagogice 
amintite mai sus, precum şi să sugereze o metodologie de elaborare 
şi de evaluare a proiectelor activităţii didactice prin care educatorii 
realizează obiectivele instrucției în orice condiţii şcolare. Propu- 
nem pentru exemplificare modele tehnologice destinate să sprijine 
predarea următoarelor discipline : cunoștințe despre natură la 
clasa a IV-a, teme de istorie referitoare la cultura popoarelor antice, 


387 


pentru clasa a V-a, şi capitolul Funcţiile de nutriție din Anatomia 
şi fiziologia omului la clasa a XI-a liceu *. 

Sistemul tehnologic conceput pentru predarea cunoştinţelor 
despre natură se concretizează într-un caiet cu modele de activitate 
didactică pentru toate temele din programa clasei a IV-a. Caietul 
urmează să fie revizuit şi completat pe baza constatărilor pe care 
le relevă experimentul de validare pedagogică. Programa discipli- 
nei Cunoştinţe despre natură pentru clasa a IV-a este centrată pe 
două categorii principale de obiective instructiv-educative. În pri- 
mul rînd, se urmăreşte sistematizarea informaţiilor despre mediul 
natural, pe care elevii le-au acumulat în anii şcolari precedenţi fie 
ca rezultat al îndrumării sistematice în şcoală, fie empiric, în 
contactul nemijlocit şi întîmplător cu natura. Pe lingă acest fond 
de cunoştinţe de bază, prezentate într-o formă sistematizată, aceeaşi 
programă mai cuprinde cunoștințe şi deprinderi practice, prin care 
se accentuează pregătirea elevilor pentru studiul sistematic al 
științelor biologice în învățămîntul gimnazial. În concordanţă cu 
această orientare generală a conținutului învățămîntului, am iniţiat 
acţiunea de proiectare a modelelor activităţii instructive prin defi- 
nirea obiectivelor, acțiune pe care o considerăm decisivă pentru 
determinarea intregului sistem tehnologic. Întrucît am implicat în 
cercetare întregul conţinut al acestei discipline (la clasa a IV-a), 
am încercat să stabilim şi o ierarhie a obiectivelor instructive, in 
funcţie de gradul de generalitate pe care îl determină modul de 
organizare a conţinutului materiei de studiu în programă. În raport 
de acest criteriu au fost definite obiective pentru ansamblul disci- 
plinei, obiective pe capitole şi pentru fiecare temă în parte. Re- 
producem sin continuare obiectivele instructiv-educative stabilite 
pentru ansamblul disciplinei şi pentru primul capitol din programă. 
Modul cum a fost concepută definirea obiectivelor pe teme poate 
fi constatat din anexele 1 şi 2, care reproduc două dintre modelele 
tehnologice ale activităţilor instructive experimentate la această 
disciplină. 


* Proiectarea şi experimentarea acestor modele tehnologice a fost rea- 
lizată cu participarea unor specialişti şi practicieni din şcoli diferite, interesaţi 
să investigheze soluţii noi de activitate pedagogică. Modelele la care ne 
referim în acest capitol au fost elaborate şi experimentate cu concursul 
următorilor specialişti: P. MARIUS, de la Liceul pedagogic din Ploieşti; 
C. DINU de la Institutul de cercetări pedagogice şi psihologice ; F. IONESCU, 
de ja Școala generală nr. 111 din București; M. DULFU, de la Liceul 
„Gh. Lazăr“ din Bucureşti; P. CIULIANU, de la Şcoala generală nr. 21 
din Ploieşti. , 
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Obiectivele disciplinei Cunoştinţe despre natură la clasa a IV-a. 

Prin studierea materiei de învățămînt prevăzută în programă, elevii 
trebuie să-şi însușească următoarele cunoştinţe şi deprinderi de bază : 

— să numească principalele categorii de corpuri din natură şi să le 
poată recunoaște în mediul înconjurător ; 

— să indice diferența specifică dintre vieţuitoare şi corpuri fără viaţă ; 

— să recunoască în mediul natural cel puţin 80%/, dintre plantele şi 
animalele studiate în cadrul programului şcolar ; 

— să desfăşoare observaţii sistematice în natură şi să le înregistreze 
într-o schemă logică, după modelul învățat în activităţile de observare; 

— să recunoască şi să diferențieze, după proprietățile esenţiale, rocile, 
minereurile şi metalele pe care le-au studiat ; i 

— să poată face descrierea elementară a mediului de viață al unor 
categorii de plante şi animale care fac parte din flora şi fauna ţârii noastre; 

— să ştie să realizeze colecții de materiale din natură şi să le clasifice 
după criteriile ştiinţifice învățate ; 

— să efectueze activităţi uşoare de îngrijire a plantelor si animalelor 
la „colțul viu“, în gospodăria familiei şi în întreprinderi agricole ; 

— să cunoască şi să minuiască recipiente şi dispozitive simple pentru 
experienţe de laborator ; 

— să realizeze expuneri orale și scrise despre eforturile și realizările 
oamenilor din ţara noastră pentru stăpinirea şi valorificarea naturii ; 

— să numească industriile principale care valorifică bogăţiile solului și 
subsolului și să identifice pe harta țării localitățile în care se dezvoltă aceste 
ramuri industriale ; i 

— să cunoască și să respecte norme elementare de protecție a mediului 
înconjurător. : 

Obiectivele capitolului Scoarța Pămîntului (roci, minereuri, metale). 

Studierea materiei din programă, prevăzută pentru primul capitol, tre- 
buie să ofere elevilor următoarele cunoştinţe şi abilităţi : 

— să recunoască şi să numească cel puţin trei proprietăți esenţiale care 
deosebesc categoriile de corpuri din natură ; 

— să numească învelișurile Pămîntului (litosfera, atmosfera, hidrosfera, 
biosfera) şi să indice caracteristica dominantă care le defineşte ; 

— să precizeze diferența specifică dintre sol şi subsol ; 

— să cunoască noţiunea rocă, să recunoaşcă şi să clasifice după criterii 
date diferite tipuri de roci ; 

— să ştie care este diferența specifică dintre minereu și metal; 

— să recunoască după mostre şi după produse prelucrate metalele stu- 
diate şi să le poată compara între ele, referindu-se cel puţin la două proprie- 
tăți esențiale ` l i 

x 
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— să respecte în descrierea unei roci, minereu sau metal, schema logică 
utilizată de învăţător (cu privire la: proprietăţi, răspîndirea în natura pa- 
triei, valorificări şi întrebuinţări) ; 

— să poată efectua activităţi şi experienţe simple prin care să evi- 
denţieze însuşirile (proprietăţile) esenţiale ale rocilor și ale metalelor studiate; 

— să localizeze corect pe hartă zonele și localităţile în care se face 
extracția şi prelucrarea minereurilor şi a rocilor, care au un rol important 
în dezvoltarea economică a ţării (petrol, cărbune, gaz natural, sare, granit, 
marmură, fier, alumină etc.) ; E 

— să recunoască, în forme de reprezentare imagistică şi simbolizată, 
aspectele naturale studiate (de exemplu : aspectul stratificat al scoarței Pă- 
mîntului în desenul schematic al unei secțiuni transversale în scoarţa Pă- 
miîntului etc.) ; 

— să numească şi să recunoască, pe obiecte concrete, cel puţin patru 
dintre produsele de bază ale industriei chimice pentru prelucrarea petrolului, 
gazelor naturale și sării ; 

— să cunoască principalele industrii şi localităţile din ţară în care 
există industrii de prelucrare a metalelor ; 

— să poată relata, într-o scurtă expunere, două-trei date despre contri- 
buţia țării noastre la dezvoltarea economiei mondiale în domeniul industriei 
petroliere şi altor industrii care prelucrează avuţiile din subsolul patriei. 


În vederea realizării acestor obiective instructiv-edueative, mo- 
delele activităţii didactice au cuprins atit tehnici pe care se spri- 
jină cunoașterea intuitivă, cît şi diferite procedee prin care poate 
D accelerat ritmul procesului de conceptualizare şi utilizare co- 
rectă a noțiunilor ştiinţifice, în comunicarea verbală. 

Modul cum au decurs activităţile instructive experimentale 
ește descris în modelele tehnologice pe care le reproducem în ane- 
xele 1 și 2. Pe parcursul cercetării au fost practicate diferite forme 
de investigaţie parţială (pe capitole şi teme) a eficienţei pedago- 
gice pe care o oferă sistemul tehnologic experimental. Reproducem 
mai jos un extras din protocolul activității instructive care a avut 
ca obiectiv sistematizarea şi consolidarea de cunoștințe și deprin- 
deri, intelectuale şi practice, dobîndite prin „studierea capitolului 
intitulat Scoarța Pămîntului. Reţinem din protocolul acestei activi- 
tăți didactice fondul principal de idei, noţiuni şi deprinderi, care 
au fost reactualizate, precum și tehnicile didactice aplicate cu 
scopul de a se controla realizarea obiectivelor prevăzute pentru 
acest capitol din programă. 

D 
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Conţinutul tavățămintului 


1. Alcătuirea solului: 

— substanțe organice; 

— substanțe minerale; 

— apă; 

— aer; 

— rolul resturilor de Plante Și 
animale din sol. 


2. Diferite feluri de sol: 
— cernoziom ; 
— sol argilos; 
— sol nisipos. 


Tehnici de control 


Mijloace didactice: 


a. 
b. 


C. 


Mostre din tipuri principale de sol. 
Accesoriile de laborator pentru demonstrarea 
permeabilității solurilor (vezi manualul)* 
Planșa didactică: Secţiune transversală în 
scoarța Pămîntului. 


d. Harta ţării. 


Organizarea activității: gruparea tuturor elevilor 
în jurul unei mese centrale, pe care sînt aranjate 
obiectele cu care vor lucra. 


Anunțarea activităților: 


Se numesc patru elevi care trebuie să recu- 
noască și să numească obiectele de pe masa 
centrală. Ei numesc obiectele și aminteso pe 
scurt cu ce prilej le-au mai văzut în sala de 
clasă. 

Doi elevi primesc sarcina să pregătească și 
să realizeze experiențele pentru demonstrarea 
permeabilității celor trei tipuri de sol. 


Desfășurarea activității instructive și tehnicile 
didactice folosite : 
Conversaţie pentru reactualizarea cunoștințelor 
referitoare la tema propusă pentru discuţii, pe 
baza următoarelor indicații și întrebări : 
„Arătați și numiți pe planșă principalele strate 
care alcătuiesc scoarța Pămîntului“. 


Ce ştiţi despre alcătuirea solului?“ 


„Vă amintiţi experiența prin care am constatat 
prezența substanțelor organice și a celor 
minerale în sol? Spuneţi pe scurt cum am 
procedat.“ 

„De ce plantele nu se dezvoltă bine în perioade 
de secetă?“ 


Elevii M. şi P. relatează pe scurt ce au con- 
statat în experiența pe care au făcut-o pentru 
demonstrarea permeabilității solului. 
Răspunsuri la întrebările elevilor. 
(Învățătorul invită pe elevi să pună întrebări 
în legătură cu problemele discutate și care nu 
le sînt clare.) 


"Cunoştinţe despre natură. Manual pentru clasa a IV-a, Editura didactică și pe- 


dagogică, București, 1976, p. 14. 
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3. Roci solide, lichide și 
gazoase din subsolul patriei 
noastre : 

— roci din familia granitului 
și calcarului; 

— cărbunii de pămint; 

— petrolul și gazeie naturale; 

— sarea. 


4. Procedee de analiză și pre- 
Seniore a proprietăților unei 
roci: 

— însușirile esențiale care 
diferențiază rocile solide, 
lichide, gazoase ; 

— determinarea comparativă 
a gradului de duritate 
pentru diferite roci solide ; 

— descrierea și demonstrarea 
proprietăților (insuşirilor) 
unei roci. 


soë, cit., p. 37 
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Mijloace didactice (necesare pentru realizarea 
temelor 3 şi 4): 

a) Trusa cu mostre naturale de roci (roci din 
familia granitului şi calcarului, petrolul și produșii 
lui, cărbunii de pămînt, sarea). 

b) Accesorii de laborator pentru demonstrarea 
proprietăților esenţiale ale rocilor dure și a dife- 
rențelor de greutate dintre produşii rezultați din 
rafinarea petrolului (vezi manuaiul)* 


Gruparea clasei pe echipe de cite 5 elevi în 
jurul mesei centrale. 

Distribuirea materialului (cite um eșantion 
din fiecare rocă pentru cite o echipă de elevi). 

Conversaţie frontală pentru reactualizarea 
unor cunoștințe referitoare la materialele care 
au fost distribuite, 

Indicaţii și întrebări pentru dialog : 

— „Cum putem numi cu un singur cuvint toate 
materialele de pe masă?“ (roci). 

— „Care dintre rocile despre care aţi învăţat 
anul acesta lipsește de pe masa voastră?“ 
(gazul natural). 

— „Ce însușire specifică acestei roci ne împiedică 
s-o vedem sau s-o așezăm pe masă?“ 

— „Grupaţi la un loc rocile solide și spuneţi de 
ce le numim astfel.“ 

— „Datorită căror însuşiri petrolul este considerat 
o rocă lichidă?“ 


Activitate independentă pe echipe: 


a) Sarcină comună : fiecare echipă aranjează 
pe masă în fața sa, rocile solide în ordinea 
durității, incepind cu cea mai tare dintre ele. 

b) Sarcini pe echipe: 

Echipa A va nota pe o foaie de hirtie însușirile 
esenţiale care caracterizează granitul și rocile 
înrudite cu el. 

Echipa B va efectua aceeași sarcină pentru 
rocile din familia calcarului. 

Echipa C notează denumirea și însuşirile 
care deosebesc diferitele feluri de cărbuni de 
pămint. 

Echipa D face experiența prin care au fost 
evidențiate în clasă deosebirile dintre apă și 
principalii produși ai petrolului. Elevii în- 
tocmesc apoi, pe o pagină, un tabel în care 
înregistrează, comparativ însuşirile ce deosebesc 
între ei produșii rezultați din rafinarea pe- 
trolului. 

Echipa E notează pe scurt felul activităților 
pe care le fac oamenii pentru extragerea din 


5. Răspindirea în natură, 
extracția și prelucrarea 
industrială a vocilor cu 


valoare mare pentru economie : 


— locuri de unde se extrag 
bogății naturale din subsolul 
țării noastre; 

— evoluția tehnicilor de 
exploatare minieră. 
Industria de valorificare a 
petrolului, gazelor naturale 
și sării în țara noastră 
(localități şi produse 
principale). 


subsol a rocilor reprezentate de mostrele 
“aranjate pe masă. 

Echipa F notează proprietăţile (insușirile) 
sării, care au fost evidenţiate prin experiențele 
efectuate în clasă, ca și prin cele indicate ca 
teme independente pentru acasă. Elevii mai 
adaugă în nota lor citeva date despre valori- 
ficarea sării în industrie. 

Îndrumarea şi controlul echipelor pe parcursul 

activității. 
(Învățătorul supraveghează modul cum își 
organizează și iși desfășoară activitatea fiecare 
echipă şi intervine cu sfaturi și indicaţii supli- 
mentare, cînd elevii sînt nesiguri. Îndrumă, 
de asemenea, efectiv echipa care are de efectuat 
experiența.) 

Controlul final al activităţii independente. 
Se analizează şi se corectează în grup însemnă- 
rile a două echipe. Lucrările celorlalte echipe 
sint luate de învățător pentru a fi analizate în 
afara clasei. Observațiile vor fi comunicate cu 
prilejul altor activități în clasă. 


Conversaţie frontală și localizări pe harta [ării 


Indicaţii pentru activitate și întrebări. 

În ordinea în care sînt numiţi, elevii M, I şi C 
se deplasează în fața hărții şi indică numele și 
așezarea următoarelor categorii de localități: 
centre miniere pentru extracția diferitelor feluri 
de cărbuni de pămînt din ţara noastră ; principalele 
zone de exploatare petrolieră a țării şi localități 
cunoscute pentru valorificarea industrială a 
acestor bogății naturale. Centre cu saline mari 
și cu industrie chimică de prelucrare a sării. 
Alți elevi enumeră principalele categorii de 
produse de bază obținute prin prelucrarea chimică 
a petrolului, gazelor naturale și sării. Indică 
obiecte confecționate din aceste materiale de 
bază, pe care le folosesc în viața zilnică. 


Controlul final al eficienței modelelor tehnologice experimen- 
tale a fost efectuat şi pe baza unor „probe didactice“. Prin aceste 
probe am investigat aceleași categorii de obiective, atit în etapa 
inițială (începutul anului şcolar), cît şi după parcurgerea întregului 
ciclu de învăţămînt în care elevii au fost instruiți potrivit tehno- 
logiei didactice experimentale. Reproducem în continuare conți- 
nutul celor două probe, itemii lor şi tabelul care ilustrează perfor- 
manţele obținute de clasa experimentală comparativ cu clasa de 


control (tabelul 1). 
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Obiectivele și conținutul probei inițiale 


a) Cunoştinţe 


b) Operații de generalizare 


c) Transfer de cunoștințe 


1. „Numiți păsările pe care le-aţi observat 


împreună la școală în anii trecuți“ (clasele 
I—III). 


. „Spuneți pe scurt ce știți despre rolul rădăcinii, 


tulpinii, frunzelor și florilor în viața unei 
plante“. 


. „Numiți cu un singur cuvînt următoarele: 


grîul, sfecla, iepurele, barză, gisca, vaca, vița- 
de-vie, albina, stejarul, fluturele, găina, sal- 
cîmul“. 


+ „Prin ce însuşire principală se deosebesc: 


muşcata, calul, porumbelul, de: nisip, apă, 
aer, pietriș?“ 


. „După ce aţi învăţat, în anii şcolari trecuţi, 


cum se cultivă o plantă la „colțul viu“, numiți 
principalele activități pe care trebuie să le 
desfășoare lucrătorii din agricultură pentru 
ca plantele cultivate de ei să se dezvolte şi să 


Obiective 


a) Cunoştinţe 


dea roade bogate“. 


Criterii pentru evaluarea probei inițiale 


Nr. temei ` Itemi 


1. Enumerarea a 8—10 dintre păsările 
observate în clasele I—III 

2. Specificarea următoarelor funcții ale 
părților plantei: rădăcina fixează 
planta și absoarbe din pămint apa cu 
substanțe hrănitoare, tulpina susține 
ramurile cu frunze și flori, iar prin 
interiorul ei circulă hrana plantei; 
Jvunzele prepară hrana necesară vieţii 
și dezvoltării plantei, florile au rol în 
înmulțirea plantei. `. 


b) Operații de generalizare 3. Integrarea în noţiunea viețuitoare. 


4. Indicarea noţiunii: corpuri cu viață. 


c) Transfer de cunoștințe 5. Precizarea unor activități de bază 


a) Cunoştinţe 
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pentru cultura plantelor, cu privire la: 


lucrările de însămințare, asigurarea 
umidității și a îngrășămintelor, lupta 
împotriva dăunătorilor, recoltarea. 


Obiectivele și conținutul probei finale 


Punctaj 


Du 


1. „Știind că oamenii cultivă plantele folositoare şi le 
distrug pe cele dăunătoare culturilor, spuneți cum 


trebuie tratată pălămida?“ 


b) Operații de 
generalizare 


c) Transfer de 
cunoștințe 


+ „Numiţi cinci animale dintre cele care trăiesc in 


pădurile de munte din țara noastră și descrieți pe 
scurt înfățișarea unuia dintre ele“. 


. „Care dintre organele principale ale plantelor lipsesc 


„ciupercilor cu pălărie“?“ 


. „Numiţi cinci foloase pe care le obţin oamenii de la 


animalele pe care le îngrijesc?“ 


. „Cum puteți numi cu un singur cuvint: bazaltul, 


creta, marmura, nisipul, argila, huila, petrolul, gazul 
natural, sarea?“ 


. „Spuneți pe scurt ce știți despre crap, broască şi 


vrabie cu privire la: locul de viață, cum este acoperit 
corpul lor, felul de înmulțire?“ 


. „În experiențele pe care le-am realizat în clasă ați 


constatat că toate metalele se caracterizează prin 
luciu, conductibilitatea căldurii şi electricității, dila- 
tarea și contractarea la modificările de temperatură. 
Descrieţi pe scurt cum ar putea fi demonstrate aceste 
proprietăți generale ale metalelor cu ajutorul unei 
sîirme de cupru.“ . 


. „Ce însușiri ar fi necesare unei păsări pentru ca ea 


să fie adaptată la viața pe apă?“ 


Criterii pentru evaluarea probei finale 


Obiective 


a) Cunoştinţe 


b) Operații de 
generalizare 


c) Transfer de cunoștințe 


1. 


7. 


Nr. temei ltemi Punctaj 


Precizarea că pălămida este o plantă 
dăunătoare care trebuie stirpită prin 
plivire şi prin distrugerea seminţelor. 2 


„ Numirea corectă a cinci animale care 


trăiesc în pădurile de munte și des- 
crierea unuia dintre ele. 5 


. Indicarea organelor care lipsesc 


„ciupercilor cu pălărie“. 2 


. Enumerarea, corectă a cinci foloase, 


cu valoare industrială, care se obţin de 
la animalele domestice. 5 


. Integrarea celor zece noțiuni în 


noțiunea rocă. 5 


. Îndicarea corectă a trei însușiri care 


caracterizează clasa în care se inte- 

grează cele trei animale. 5 
Identificarea, într-o situație nouă, a 
fenomenelor cunoscute prin experiențele 

care au demonstrat proprietățile gene- 

rale ale metalelor (luciu, conductibi- 

litate și contractare). 5 
Reactualizarea, într-o formă diferită, 

a unor cunoștințe despre însușirile 

păsărilor adaptate la viața pe apă. 3 
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In tabelul nr. 1 se sintetizează datele probelor didactice care 
au evaluat pregătirea elevilor la disciplina Cunoştinţe despre na- 
tură în faza iniţială a aplicării măsurilor experimentale (inceputul 
anului şcolar) şi după predarea întregii materii de învățămînt 
(probe finale). Performanţele colectivului experimental sînt com- 
parate cu cele obţinute de un colectiv de control instruit pe baza 
sistemului tehnologic tradiţional. Așa cum rezultă din datele sin- 
tetizate în tabel, clasa de control a înregistrat la probele iniţiale 
un ușor avans față de colectivul experimental, atit în ceea ce pri- 
vește volumul de cunoștințe în domeniul investigat, cît și sub 
aspectul dezvoltării intelectuale (manifestată în capacitatea de 
generalizare şi în transferul cunoștințelor). Întrucît elevii celor 
două colectivităţi şcolare provin din medii sociale echivalente din 
punct de vedere economic şi cultural, a trebuit să căutăm cauzele 
diferenţelor din potenţialul lor instructiv în sfera factorilor peda- 
gogici şi psihologici. Nu a fost greu să descoperim că în primele 
clase (I—III) colectivul experimental nu a beneficiat de o îndru- 
mare pedagogică constantă din cauza fluctuaţiei personalului di- 
dactic încadrat la clasa respectivă. Învățătorul care a realizat ex- 
perimentul a preluat clasa la începutul aceluiași an școlar, ceea 
ce ne obligă să evaluăm performanţele colectivului experimental 
luînd în consideraţie și eforturile pedagogice pe care le-a necesitat 
recuperarea sa sub aspectul pregătirii generale. Ținînd seama de 
aceste condiţii, apreciem ca satisfăcătoare rezultatele obţinute pe 
parcursul anului școlar de clasa experimentală, atît în ceea ce pri- 
vește volumul de cunoştinţe — obiectiv la care depăşeşte cu 
4 performanţe colectivul de control şi cu 9 performanţe propriul 
său nivel din faza inițială —, cît şi sub aspectul evoluţiei capaci- 
tăţilor intelectuale. La temele care solicitau operaţii de generali- 
zare, clasa experimentală a înregistrat un spor de 12 performanţe 
faţă de colectivul de control, deşi acesta își menţine avansul în 
ceea ce priveşte performanţele care indică capacitatea de transfer. 
Atribuim progresele remarcabile obţinute de clasa experimentală 
în efectuarea operaţiilor de generalizare ponderii însemnate care 
a fost acordată în sistemul tehnologic experimental îndrumării 
sistematice a formării noțiunilor. La tema nr. 5, de exemplu, care 
cerea elevilor să integreze mai multe noţiuni în clasa rocă, rezul- 
tatele înregistrate (tabelul nr. 1) arată că 22 din cei 25 elevi care 
alcătuiau colectivul experimental au răspuns corect la cerința pro- 
bei, în timp ce în clasa de control doar 9 din 28 elevi au rezolvat 
satisfăcător această problemă... Cea mai mare parte dintre elevii 
olasei de control au formulat răspunsuri care evidenţiau genera- 
lizări empirice, desemnînd clasa respectivă de noţiuni (roci) prin 
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denumiri ca : materiale de construcţii, bogății sau, pur şi simplu, 
materiale. 

Pentru nivelul claselor gimnaziale, eficienţa sistemului teh- 
nologic experimental a fost verificată pe modele tehnologice ela- 
borate pentru teme de istorie antică la clasa a V-a. Materia din 
programă la această disciplină * creează elevilor mari dificultăţi 
de înţelegere, din cauză că ei nu dispun de un fond aperceptiv sa- 
tisfăcător în domeniul cunoştinţelor istorice şi cu atit mai puţin în 
cel al istoriei lumii antice. Pe de altă parte, celelalte discipline im- 
plicate în planul de învăţămînt pentru aceeași clasă nu realizează 
în conţinut corelaţii cu informaţia istorică. Cînd intră în ciclul gim- 
nazial, la vîrsta de 10(11) ani, elevii dispun de unele cunoştinţe 
despre evenimente istorice mai importante din istoria națională, dar 
nu posedă nici cunoștințe şi nici experienţă intelectuală suficientă 
pentru a putea înţelege semnificaţia unor noțiuni complexe cum 
sint de exemplu : timpul istoric, cauzalitatea faptului istoric etc. 
Ca să înţeleagă condiţiile dezvoltării civilizaţiei popoarelor antice, 
elevii ar trebui să mai posede cunoștințe referitoare la spaţiul geo- 
grafic în care s-a desfășurat viaţa economică, politică, socială și cul- 
turală a acestor popoare. La geografie însă, elevii au studiat în clasa 
a V-a noţiuni de geografie fizică, iar studiul sistematic al continen- 
telor a început abia în clasa următoare. Pentru acest motiv ei nu 
se puteau sprijini pe informaţia geografică studiată în clasa a V-a, 
ca să compenseze lacunele informării lor cu privire la condiţiile geo- 
grafice în care au trăit popoarele vechi. Pornind de la aceste rea- 
lităţi, tehnologia didactică prefigurată de modelele tehnologice ex- 
perimentale la această disciplină propune soluţii care urmăresc 
în primul rînd să trezească interesul elevilor pentru istoria altor 
popoare. Totodată, a fost susținut sistematic procesul elaborării 
noțiunilor istorice. Ca strategie pedagogică esenţială s-a aplicat 
antrenamentul simultan al intelectului şi afectivității în toate si- 
tuaţiile în care elevul era confruntat cu faptele istorice. Potrivit 
acestei strategii, modelele tehnologice cuprind o serie de tehnici 
care propun prezentarea intuitivă a evenimentelor istorice. În 
aceste activităţi s-a folosit un bogat material imagistic şi audio- 
vizual : ilustraţii, diapozitive, fotografii (după documente, vestigii 
arheologice), montaje audiovizuale, secvenţe filmate, evocări şi le- 
gende istorice în lectura profesorului sau sonorizate pe bandă şi 
disc. Textele sonorizate utilizate pentru expuneri narative au fost 
completate cu imagini ale unor creaţii artistice care ilustrează 
viața socială din epoca antică. În acelaşi context instructiv elevii 


* Ne referim la programa după care s-a predat în anul şcolar 1974—1975. 


398 


au învăţat să se orienteze pe harta istorică, să analizeze condiţiile 
geografice care au influenţat viaţa popoarelor vechi și relaţiile 
dintre ele. 

Predarea ciclului tematic Cultura popoarelor antice, la clasa 
a V-a, a fost orientată spre realizarea următoarelor opiectiye in- 
structiv-educative de bază : 


— ştiind că dezvoltarea economică, viaţa politică şi socială au influ- 
enţat din cele mai vechi timpuri modul de gindire al oamenilor şi dezvol- 
tarea culturii lor, elevii să poată să recunoască — după reprezentări ima- 
gistice — şi să descrie cu cuvinte proprii aspecte ale vieții sociale reflec- 
tate în producţii artistice rămase de la popoarele antice ; 

— să poată să recunoască, în diferite reproduceri, cel puţin trei dintre 
creaţiile artistice realizate de popoarele studiate, care au intrat în patri- 
moniul culturii universale ; 

— să descrie 4—5 opere artistice, specifice diferitelor culturi antice, 
indicînd elemente principale de progres în conţinutul si în forma de expri- 
mare artistică (de exemplu, să specifice elemente care diferenţiază arhitec- 
tura Orientului antic de arhitectura monumentelor greceşti și de cea ro- 
mană ; să releve caracteristici ale sculpturii clasice greceşti, prin compa- 
raţie cu sculpturile egiptene şi cu portretul din sculptura romană) ; să 
indice 1—2 elemente care diferenţiază principalele culturi antice : orientală, 
greacă, elenistică şi romană). 


Detalierea 'obiectivelor pe teme, ca şi tehnicile de instruire 
aplicate pentru realizarea lor sînt exemplificate în anexa 3, în care 
este reprodus unul dintre modelele tehnologice experimentale, şi 
anume modelul pentru activitatea didactică cu tema Arta grecilor 
antici. 

Evaluarea eficienţei pedagogice a setului de modele experi- 
mentate (11 modele) a decurs după o metodologie similară cu 
aceea aplicată evaluării modelelor pentru cunoștințe despre na- 
tură, numai că aplicarea probelor iniţiale s-a făcut după ce au 
fost parcurse două activităţi experimentale. S-a procedat astfel, 
întrucît disciplina fiind nouă pentru elevi, era necesar un răgaz de 
acomodare cu specificul noţional. Proba finală a fost aplicată după 
predarea ultimei teme din ciclul tematic experimental. 

Pentru a putea dispune de mai multe date cu privire la modul 
de reacție al școlarilor din clasa a V-a la dificultăţile noului obiect 
de învățămînt, am antrenat în cercetare cîte două colective (expe- 
rimentale şi de control). Atît proba iniţială cît şi aceea care a în- 
cheiat faza experimentală fac apel la informaţia istorică prevă- 
zută de programă, dar solicită și activităţi mintale cu referire la: 
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analiză comparativă, înţelegere,  generalizări şi transfer de 
cunoștințe. 


Temele probelor iniţiale 

1. „Care sint principalele elemente ale Culturii? 

2. "Despre ce creaţii din arta egipteană aţi învățat? Numiţi citeva dintre ele“, 

3. „Ce condiții au favorizat formarea unei culturi unitare la greci?“ 

4. „Priviţi coloanele care reprezintă cele trei stiluri ale arhitecturii grecești, numiți 
stilul în care este construită fiecare coloană, în ordinea numerotării, şi spuneţi prin ce le 


deosebiți“. 
5. „Imaginea pe care o aveţi în față reprezintă o sculptură din poa clasică greacă; 


numiți-o și spuneţi pe scurt ce reprezintă şi cine este autorul ei“ 


Criterii pentru evaluarea probelor iniţiale 


Nr. temei Itemi Punctaj 
1. — Enumerarea celor trei componente principale ale 
culturii (literatura, ştiinţa, arta) şi unele dintre 
componentele lor, pe care le indică programa. 3 
2. — Numirea corectă a 5 creații ale artei egiptene antice. 5 
3. — Indicarea unor date ce relevă corelația dintre formele 
de manifestare a unității culturale, religioase și viața 
social-politică în Grecia antică. 
4. — Recunoașterea celor trei stiluri ale arhitecturii grecești 
după capiteliul coloanelor. 
5. — Recunoașterea „Discobolului“ lui Miron și descrierea 
ținutei sportivului (element de expresivitate artistică). 3 


Temele probelor finale 


1. Numiți citeva dintre realizările culturii Orientului antic care au fost preluate 
şi Sas de popoarele antice din Europa“. 

2. „Ce știți despre condiţiile sociale și politice în care a apărut și s-a dezvoltat 
cultura elenistică?“ 

3. „Prin ce construcţii ne sînt cunoscute astăzi caracteristicile arhitecturii romane?“ 

4. „Ce destinație avea arhitectura romană?“ 

5. „Ce influențe mai importante a avut cultura romană asupra culturii poporului 


român?“ 
Criterii de evaluare 


Nr. temei Itemi Punctaj 


1 — Precizarea a cel puțin trei elemente din cultura Orien- 
tului antic care au fost preluate şi dezvoltate de greci 
şi romani (scriere, știință, arhitectură, ceramică etc.) 3 

— Indicarea evenimentului istoric principal care a condi- z 
ționat apariția și specificul artei elenistice (contopirea 
dintre cultura greacă și cea orientală, în contextul 
istoric al formării statelor elenistice ca urmare a dei: 
rhembrării Imperiului macedonean). 5 


Le 
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— Numirea corectă a 5 vestigii ale arhitecturii din epoca 
romană. 

4. — Descrierea pe scurt a unor fapte din viața cetățenilor 
P Romei antice care indică destinația creației artistice 

în societatea romană. 

5. — Specificarea latinităţii limbii române și a 2—3 vestigii 

artistice care atestă continuitatea culturii romane în . 

viața spirituală a poporului român. 


Da 


Datele cuprinse în tabelul nr. 2 arată performanţele pe care 
le-au înregistrat colectivele implicate în cercetarea prin care s-a 
verificat eficienţa modelelor tehnologice la istorie, precum şi evo- 
luţia lor. Rezultatele probelor de evaluare marchează o detaşare 
a colectivelor experimentale de cele de control atît în ceea ce pri- 
veşte ritmul, cît şi calitatea progresului şcolar. Pînă la sfîrşitul 
etapei experimentale, elevii supuși sistemului experimental au rea- 
lizat un spor de 10 performanţe faţă de colectivele instruite tra- 
dițional. Și, de asemenea, la clasele experimentale se remarcă di- 
ferenţe calitative în ceea ce privește evoluţia capacităţilor de a 
opera cu noţiuni istorice. Sint reprezentative din acest punct de 
vedere performanţele obţinute la temele 4 şi 5 din ambele probe, 
care cereau recunoaşterea şi descrierea unor creaţii artistice, ca şi 
relevarea unor raporturi cauzale între nivelul dezvoltării artelor şi 
condiţiile economice şi sociale ale popoarelor antice (Grecia seco- 
Jului al V-lea î.e.n. şi Roma imperială). Coordonarea sistematică a 
operaţiilor de analiză şi de interpretare a produselor culturii antice, 
raportate la faptele şi evenimentele din viaţa socială a popoarelor 
care le-au realizat, s-au soldat cu un spor apreciabil de performanţe 
formative la colectivele experimentale, comparativ cu cele instruite 
după tehnologia tradiţională. Decalajul dintre rezultatele celor două 
categorii de colectivităţi şcolare este evident încă de la prima 
probă. Reamintim că proba de evaluare inițială a fost aplicată 
după parcurgerea a două teme experimentale; ea vizează deci 
primul stadiu experimental. Rezultatele probelor (tabelul nr. 2) 
arată că la temele 4 şi 5 din proba iniţială, cele două colective 
experimentale au realizat 21 și 22, respectiv 28 şi 27 performanţe 
din 29 posibile, în timp ce clasele de control înregistrează 9—17 
performanţe din 32 posibile şi, respectiv, 17 și 11 din 26. Decalajul 
de performanţe dintre cele două categorii de clase se atenuează 
la proba finală, dar colectivele experimentale continuă să realizeze, 
la aceleaşi categorii de teme (4 și 5), un avans de cca 11 perfor- 
manţe faţă de clasele martor. 
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Mai mult decît constatările pe care le desprindem din rezul- 
tatele probelor de evaluare, sînt importante, din punct de vedere 
pedagogic, observaţiile consemnate în protocoalele activităţilor ex- 
perimentale cu privire la dinamica progreselor şcolare înregistrate 
de elevi, ca urmare a practicării tehnicilor de instruire care le so- 
licitau constant interesul pentru realizările civilizaţiilor antice. An- 
gajarea pasionată în colecţionarea de ilustraţii, albume şi alte forme 
de reprezentare a informaţiei istorice relevă un element atitudinal 
care semnifică participarea activă a elevilor clasei experimentale 
la studiul acestei discipline. 

Nivelul claselor liceale a fost abordat în cercetare la disci- 
plina Anatomia şi fiziologia omului (clasa a XI-a), prin experi- 
mentarea unui set de modele tehnologice aplicate la predarea 
capitolului Funcțiile de nutriţie (9 teme). Pentru activităţile expe- 
rimentale au fost delimitate două categorii de obiective instruc- 


tiv-educative ` obiective intradisciplinare — vizînd corelaţii între 
sisteme noționale din cadrul disciplinei Anatomia și fiziologia omu- 
lui şi al disciplinelor biologice în general — şi obiective inter- 


disciplinare, care implică sisteme de corelaţii cu noțiuni si prac- 
tici aplicative din fizică şi chimie. 


a) Obiective intradisciplinare : 

— cunoscînd aparatele care realizează funcţiile de nutriţie ale orga- 
nismului, elevii să fie capabili să le identifice pe mulajul corpului omenesc 
şi, prin analogie, pe organele unor animale sacrificate ; 

— să descrie şi să reprezinte printr-un desen schematic componentele 
anatomice ale aparatelor de nutriţie; să explice raporturile funcţionale 
dintre ele: 

— să recunoască structura ţesuturilor organelor de nutriție după pre- 
parate microscopice ; 

— să descrie unele implicaţii ale proceselor fiziologice ale aparatelor 
de nutriţie (digestiv, respirator etc.) în ansamblul fiziologiei organismuhui ` 

— să poată să se folosească corect de aparatura laboratorului de bio- 
logie (microscop, truse de disecţie etc.) la efectuarea unor investigaţii şti- 
inţifice în domeniul anatomiei şi fiziologiei animale ; 

— să poată să indice cauzele unor deviații patologice în funcţionarea 
organelor de nutriție după descrierea unor simptome, 

b) Obiective cu caracter interdisciplinar : 

— dindu-se elevilor o listă de substanţe chimice, ei să le selecteze 
corect şi să poată preciza rolul celor care sînt implicate în funcția de nu- 
triţie indicată (de exemplu, acțiunea enzimatică în digestie, schimburile ga- 
zoase în respiraţie, compoziţia chimică a siîngelui sau a urinei şi variațiile 
ei) ; 
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— să poată reconstitui și explica condiţiile de manifestare a 'legilor 
fizice în procesele fiziologice: difuziune, osmoză, legile gazelor, legea 
curgerii lichidelor. : 


Cu scopul de a sprijini realizarea acestor obiective, în acti- 
vităţile instructive experimentale a fost pus un accent deosebit 
pe experienţele de laborator pentru studiul structurilor anatomice 
şi al proceselor fiziologice. În contextul acestor activităţi s-a acordat 
o atenţie specială exerciţiilor de utilizare independentă de către 
elevi a aparaturii de laborator. Pentru ilustrarea unor structuri 
anatomice și a funcţiilor organelor de nutriţie, profesorul a pre- 
gătit, prin eforturi personale, un bogat material imagistic, constînd 
în diapozitive, secvenţe animate, folii transparente pentru retro- 
proiector etc. Elevii au privit cu mult interes demonstrațiile cu 
aceste materiale datorită noutăţii și caracterului lor atrăgător, dar 
observaţiile din cadrul cercetării arată că ele nu au contribuit în 
mod spectaculos la stimularea participării intelectuale si practice 
a elevilor. Utilizarea de materiale imagistice la această disciplină 
nu a sprijinit activitatea de învăţare dincolo de nivelul percepţiilor 
vizuale. Mai antrenante pentru studiul ştiinţific aprofundat s-au 
dovedit modelele spaţiale (tridimensionale) care puteau fi descom- 
puse direct şi reasamblate după voie, precum și reprezentările 
imagistice schematice pe care le realizau elevii înşişi, pe măsură 
ce profesorul demonstra experienţe sau în timp ce erau explicate 
diferite tipuri de structuri anatomice si relaţiile funcţionale dintre 
orgâne. S-au dovedit, de asemenea, eficiente — atît sub raport 
informaţional, cît şi formativ — tehnicile de instruire care făceau 
apel la raţionamentul deductiv şi stimulau intuiţia euristică. Ex- 
perienţele de laborator au fost efectuate de elevi în acele situaţii 
de învăţare care cereau verificare şi aplicare de reguli și legi din 
domeniul fiziologiei, chimiei și fizicii. De exemplu, cu prilejul 
studierii temei intitulată Fiziologia circulaţiei în vasele de sînge 
s-a indicat elevilor să descopere deductiv cauzele care produc de- 
teriorarea anatomică și funcţională a circulaţiei venoase, iar în 
activitatea instructivă cu tema intitulată Fiziologia aparatului ex- 
cretor una dintre problemele aplicative cerea să se construiască 
formula care explică procesul de filtrare glomerulară. 

Caracterul dinamic, antrenant al instrucției la această disci- 
plină a mai fost susținut, în activităţile experimentale, şi prin îm- 
binarea variată a formelor de organizare a colectivului şcolar. În 
cadrul aceleiași activităţi au fost practicate forme de instruire 
care necesitau participarea întregului colectiv de elevi, ca şi forme 
de activitate individuală sau pe grupe. Unele dintre sarcinile 
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instructive au fost chiar mai bine îndeplinite atunci cînd elevii 
au studiat diferite teme în echipe, cum au fost, de exemplu, te- 
mële de laborator care necesitau studii comparate- pe ţesuturi, 
analiza unor procese chimice şi fiziologice. Activităţile pe echipe, 
ca şi cele individuale au fost urmate în sistemul experimental de 
dezbateri colective conduse de profesor. O descriere mai completă 
a modelelor tehnologice concepute pentru această disciplină este 
prezentată în anexele 4 și 5. 

Verificarea eficienţei pedagogice a modelelor tehnologice ex- 
perimentate s-a desfășurat potrivit unei metodologii diferite de 
aceea care a fost aplicată celorlalte colective implicate în cerce- 
tare (clasele a IV-a şi a V-a). Am încercat să folosim sistemul 
de evaluare pentru a compara efectele pedagogice ale tehnologiei 
didactice experimentale la trei colective instruite în aceleași con- 
diţii, dar diferite în ceea ce priveşte nivelul pregătirii iniţiale. 
Cele trei colective cu care s-a lucrat, respectiv clasele paralele 
(a XI-a, I, E, F) se deosebeau între ele atît ca nivel general de 
instruire, cât şi în privința intereselor, atitudinilor și a direcțiilor 
de orientare școlară şi profesională în care erau angajate. Astfel, 
clasa ] dispunea de un potenţial intelectual ridicat, avînd ca limită 
inferioară de promovabilitate media 8,50. Clasa avea profil realist 
(clasă specială de chimie), iar 11 elevi din 26 se orientau spre 
Institutul de medicină și farmacie. Clasa E era şi ea orientată pe 
profil realist, dar nivelul pregătirii elevilor era foarte inegal, limita 
promovabilităţii coborînd la nivelul mediei 6. Cea mai mare parte 
dintre elevi se orientau spre forme de calificare cu profil tehnic, 
iar doi dintre ei intenționau să studieze medicina. Preferinţele 
elevilor din această clasă pentru fizică s-au reflectat dealtfel şi 
în rezultatele probelor de control la temele care implicau cunoş- 
tinţe din fizică şi în aplicarea unor reguli şi legităţi din acest 
domeniu. În sfîrșit, clasa F era o clasă cu profil umanist, alcătuită 
din elevi a căror situaţie şcolară nu depășea media 8,50. Activitatea 
intelectuală a elevilor din această clasă avea un pronunţat caracter 
reproductiv. Toate cele trei colective au fost instruite de același 
profesor şi pe baza aceleiaşi tehnologii didactice. Tehnica evaluării 
rezultatelor a constat în aplicarea de probe didactice, la diferite 
intervale, pe parcursul activităţilor experimentale (predarea capi- 
tolului intitulat Funcţiile de nutriție). În acest fel, probele de eva- 
luare au realizat un control curent al evoluţiei şcolare a elevilor 
(au fost solicitați să răspundă în scris la 1—2 întrebări). Pentru 
formularea răspunsului la tema de control, s-au rezervat cite 
8—10 minute în structura activităţilor didactice. 
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Prima probă din suita celor 5 iniţiate pentru verificarea 
curentă este considerată de noi probă iniţială, deşi a fost aplicată 
după parcurgerea unui stadiu experimental (după a treia activitate 
experimentală). Proba finală a încheiat activităţile instructive la 
această disciplină şi a constat în aplicaţii practice de laborator. 
Probele au verificat obiectivele stabilite iniţial pentru studiul ca- 
pitolului intitulat Funcțiile de nutriţie, iar performanțele obţinute 
au fost analizate potrivit aceluiaşi criteriu. Reproducem în con- 
tinuare conţinutul instrumentelor pe baza cărora au fost comparate 
rezultatele obţinute de cele trei colective experimentale. 


Temele probelor curente 


1. Descrieţi structurile anatomice care alcătuieoc tubul digestiv. 
2, Numiţi factorii implicaţi în procesul de inspiraţie şi descrieţi rolul lor funcţional, 
3. Precizaţi drumul pe care îl parcurge o globulă roșie care pornește din membrul 
inferior sting (artera femurală) și ajunge în carotida dreaptă. 


4. Care dintre substanțele de mai jos se absorb la nivelul intestinului subţire: 
aminoacizi, maltoză, acizi grași, proteine, glucoză, fructoză, galactoză, apă? Ce acţiune 


enzimatică suferă substanțele complexe pentru a putea fi absorbite? 
5. Precizaţi factorii care intervin în circulaţia arterială. 


Criteriile de evaluare a probelor 


Nr. temei ltemi Puactaj 


1. — Precizarea structurilor histclogice care apar în ana- 
tomia segmentului esofagian, gastric și în intestinul 
subțire. Comparaţii între caracteristicile acestor 
structuri. 10 
— Numirea celor trei factori care intervin în procesul 
inspirației și descrierea funcției lor. 3 
3. — indicarea segmentelor pe care le parcurge o hematie 
din membrul inferior sting pînă în carotida dreaptă. 11 
4, — Selectarea din lista substanțelor enumerate a celor 
7 substanțe care se absorb la nivelul intestinului 
subțire; precizarea, fazelor procesului enzimatic. 11 
5. — Indicarea celor 5 factori implicați în circulația arterială; 
raportul dintre aceşti factori și presiunea arterială 
exprimată în formula: 


H 


F-R-D-r 
P = K — 8 
E SA 
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Conţinutul probelor 


finale și criterii de evaluare 


Tema Itemi Punctaj 

1. Executați o secțiune longitu- — Executarea, corectă a secțiunii 

dinală prin inimă și prezentați prin inimă, identificarea for- 

formațiunile anatomice pe care mațiunilor anatomice şi pre- 

le descoperiţi. cizarea, funcţiei lor. 6 
2. Descrieţi caracteristicile ţesu- — Recunoașterea și descrierea 

tului din care a fost extras țesutului pulmonar pe un 

preparatul microscopic. preparat microscopic. 5 
3. Indicaţi substanțele proteice — Precizarea, pe baza analizei 

din urina patologică. de laborator, a substanțelor 

proteice din urina patologică. 2 


Evoluţia generală a celor trei colective experimentale, con- 
semnată în tabelul 3, este expresia firească a oricărui proces in- 
structiv judicios proiectat și aplicat sistematic. Cele trei colective 
antrenate în activităţile instructive experimentale evidenţiază o 
dezvoltare intelectuală continuu ascendentă în raport cu stadiul con- 
siderat iniţial. Cu toate că decalajul de potenţial dintre cele trei 
clase este evident de la prima pînă la ultima probă, ele înregis- 
trează totuși progrese, şi nu numai progrese, ci şi ritmuri supe- 
rioare de progres. O situație mai incertă în ceea ce privește acce- 
lerarea ritmului instructiv a prezentat clasa E. În schimb, clasa F 
(umanistă), colectiv experimental cu potenţial iniţial scăzut în ra- 
port cu evoluţia celorlalte clase, a progresat de Ja o probă la alta, 
reuşind ca la probele finale să obţină un spor de performanţe 
faţă de proba iniţială. 

Rezumind constatările rezultatelor experimentale, putem afirma 
că modelul activităților instructive realizat după o concepţie sis- 
temică este valid să potențeze eficienţa procesului de instruire la 
cote sporite, pentru că nu reprezintă o structură didactică formală, 
ci este un instrument proiectiv adaptabil la condiţiile particulare 
ale activităţii educative. Cadrele didactice care au. experimentat 
tipurile de modele tehnologice integrative sînt de părere că însăşi 
tehnica elaborării lor îl angajează şi îl antrenează mai direct pe 
profesor decît planul de lecţie, că îl solicită să desfăşoare o pre- 
gătire analitică de profunzime a fiecărei activități instructive. Con- 
struind proiectul activităţii didactice, degajat de „treptele formale“, 
profesorul (învățătorul) se preocupă mai mult de analiza conţinu- 
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tului învățămîntului şi combină tehnicile de instruire în așa fel 
încît să creeze cît mai multe posibilități de asimilare şi de apro- 
fundare a fiecărei secvențe din programă. Cu toate că necesită un 
timp de pregătire mai îndelungat decit întocmirea unui plan de 
lecţie, modelul tehnologic oferă mai multe posibilități de adaptare 
la situaţiile pedagogice concrete. Structura organizatorică a acti- 
vităţii didactice nu mai reprezintă, în acest caz, un scop în sine, ci 
devine un instrument de modelare a procesului instructiv, per- 
manent adaptabil la transformările ce survin în condiţiile învăţă- 
miîntului și în diferitele domenii ale ştiinţei care influenţează con- 
ţinutul învăţămîntului. 

Experimentul de verificare a eficienţei modelului tehnologic 
sugerează și unele aspecte de detaliu cu privire la condiţiile de 
eficiență a diferitelor tipuri de tehnici implicate într-un sistem 
tehnologic integrativ. Activităţile experimentale au arătat, de pildă, 
că adoptarea tehnicilor de instruire după criteriul „a fi modern“ 
este nefondată pedagogic şi anihilează eforturile de promovare a 
unor soluţii creatoare de organizare şi desfășurare a activităţilor 
instructive. Criteriul esenţial ce trebuie avut în vedere la impli- 
carea tehnicilor didactice în procesul educaţional este eficienţa lor 
pedagogică. Am constatat, de exemplu, că în unele situaţii instruc- 
tive, îndeosebi atunci cînd elevii nu posedă încă deprinderi de acti- 
vitate intelectuală suficient consolidate, progresul conceptualizării 
poate fi sprijinit mai bine prin mijloace intuitive simple, direct 
accesibile copilului, decit prin folosirea unor mijloace „moderne“ 
care, deşi captivează interesul, nu ajută totuși la înțelegerea co- 
rectă a informaţiei pe care elevul trebuie să o reţină. 

În ceea ce priveşte raportul dintre modelul tehnologic şi pro- 
iectul activităţii didactice — respectiv modelul particularizat — 
se impune o precizare. S-a constatat că, în mod practic, modelele 
nu pot şi nici nu este necesar să fie parcurse integral în timpul 
vezervat predării temei pentru care au fost construite. Așa cum am 
arătat mai sus, modelul oferă soluţii pentru diverse condiţii di- 
dactice de care pot să dispună educatorii din diferite medii şcolare. 
Fiecare profesor poate să aleagă și să integreze în structura siste- 
mului tehnologic pe care îl proiectează tehnicile de care dispune 
şi pe care le consideră mai adecvate condiţiilor de activitate peda- 
gogică la un moment dat. Spre deosebire de model, proiectul teh- 
nologic trebuie deci dozat, pregătit pe măsura duratei orei școlare, 
fără să-i fie însă anulat caracterul de document proiectiv inte- 
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grator. Structurile didactice integrative se pretează la adaptări di- 
namice în raport cu condiţiile pe care le impun desfășurării învă- 
ţămîntului colectivele şcolare reale. 

Constatările pe care le consemnăm aici nu au valoare de con- 
cluzii generale privind eficienţa unui sistem tehnologic integrat. 
O validare certă a acestei concepţii pedagogice nu poate decurge 
decit din confruntări de durată, cu multiplele yariabilę ale prac- 
ticii didactice. 


ANEXE 


D 


[7] 


ANEXA I 


MODELUL 2 


(Cunoştinţe despre natură — clasa a IV-a) 


1. Tema : Scoarța Pămîntului. 

2. Obiective : Pe baza observaţiilor și a explicaţiilor pe care le primesc în activităţile instructive, elevii trebuie să facă 
dovada următoarelor cunoștințe și deprinderi: 

— să recunoască cele două straturi principale ale scoarței Pămintului în natură și în reprezentarea, grafică; 

— să redea într-o descriere scurtă cel puțin doi dintre cei patru factori climatici și cei doi factori biologici (indi- 
cap în lecţie) care au contribuit la formarea solului; 

— să localizeze pe hartă zone cu forme de relief principale caracteristice scoarței Pămîntului; 

— să poată exemplifica prin elemente vizibile celelalte învelișuri ale Pămîntului (hidrosfera, atmosfera, biosfera); ; 

— să cunoască și să releve prin experiențe similare cu aceea demonstrată de învățător cele patru elemente prin- 
cipale din alcătuirea solului (substarițe organice, minerale, aer, apă); 

— să poată face o expunere scurtă despre legătura dintre alcătuirea solului și condițiile de viață ale plantelor. 

3. Desfășurarea activității didactice 


Activităţi speciale ale 
Momente pea agogia mă Conţinutul învăţămîntului Tehnici de instruire Se fă clasă și A 
afară de clasă 
1 D D 4 
Organizarea excur- | Scoarța Pămîntului; Observare în natură ` Plimbare în afara 
siei şi anunțarea | — sol, subsol, relieful variat al localității pentru studierea struc- 
scopului ei. Pămîntului. . turilor scoarţei şi a reliefului Pămîn- 
Comunicare de noi| — Alcătuirea solului:: proces dei tului (mal surpat sau loc de extracţie 
cunoștințe. formare, factori climatici sii a unei roci, forme de relief). Se 
factori biologici, substanțe orga-| observă alcătuirea solului și condiţiile 
nice şi substanțe minerale. de dezvoltare a plantelor în diferite 
Forme de răspindire a apei în| locuri de pe sol. 
mediul înconjurător. ă i Investigaţii indi- 
— Atmosfera și viețuitoarele. viduale în peisaj. 


* Tema are caracter introductiv în studiul capitolului cu același titlu. A fost predată în cadrul a două activități con- 
secutive: observare în natură şi lecţie sub formă de dialog după materiale naturale şi imagistice. 
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GA) 


Reactualizarea 
unor cunoștințe 
predate în cadrul 
observării (activi- 
tatea precedentă). 


Completare de 
cunoștințe. 


Comunicare de noi 
cunoștințe. 


Relieful Pămîntului: solul și 
subsolul. 


Litosfera (scoarţa Pămîntului sau 
învelișul solid). 


Hidrosfera sau învelișul de apă. 


Atmosfera sau învelișul de aer. 
Biosfera sau învelișul care cu- 
prinde plantele şi viețuitoarele. 
Alcătuirea scoarţei (sol și subsol). 
Subsolul este alcătuit din diferite 
roci şi minereuri. 

Grosimea scoarței Pămîntului (de 
60 km) este inegală, are forme 
de relief care diferă ca înălțime. 
Alcătuirea solului din granule de 
substanțe minerale și organice. 
Procesul de formare a solului sub! 
acțiunea factorilor climatici: tem- 
peratură, aer, apă, vînt, ploi etc. 
și a factorilor biologici (animale 
mici). 

Substanțe organice (provenite 
din putrezirea plantelor şi ani- 
malelor). 


Conversaţie 

— Omul studiază și stăpineşte natura. 

— Ce l-a determinat pe om să stu- 
dieze natura? 

— Definiția învelişurilor Pămîntului. 

— Explicații : compoziția învelişurilor 
Pămîntului (prin referisi la faptele 
constatate cu prilejul observării în 
natură). Noţiunea de solid (corp 
care posedă capacitatea de a-și 
menține forma și dimensiunile — 
tare, rezistent, dur). 

— Observaţii (după planșă): straturile 
de roci care alcătuiesc scoarța 
Pămîntului (sol şi subsol). 

— Explicații (alcătuirea solului și 
subsolului) 

Explicații : noţiunile sol-subsol. 


definiţiilor 
de învățător. 


Expunere (condiţiile formării solului, 
descrierea procesului de formare a 
solului, factorii climatici, factorii 
biologici). 

Definiţii şi explicarea noțiunilor: 
granulă, proces de formare, factori. 
Observaţii dirijate, pe material natural 
(granule de sol). ` 

Proiecfie dinamică (secvență filmată 
care prezintă fenomenul de eroziune 
şi depozite aluvionare). 

Explicafie : noțiunea eterogen. 


Notarea în caiete a 
formulate 
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Ga 


{| Comunicare de noi 


3 | 4 


Comunicare de noi| Cuptorul pentru ars var. Observaţii după ilustrația din manual | Observaţii individuale 


cunoștințe. (cuptorul pentru ars var). după ilustrația din 
Indicaţie : „Notaţi în caiete observa- | manual. 
ţiile asupra însușirilor calcarului și Notarea în caiete a 
varului“. observaţiilor privind 
Sistematizarea Rezumatul observaţiilor. însușirile calcarului 
observaţiilor. Recomandare : „Acidul clorhidric de și varului, 


care ne-am folosit în experiența în 
care ați observat fenomenul de efer- 
vescență a calcarului este o substanță 
care arde pielea. Pînă cînd veţi 
învăța bine cum s-o folosiți trebuie 
să evitaţi această substanță.“ 
Observaţii-ccmparaţii : calcar, cretă, 
marmură. 

Indicații pentru observaţii : 


Roci asemănătoare cu calcarul: 
creta; însușiri: calcar moale (se 
imprimă uşor pe o suprafață 


cunoștințe 
(continuare). 


dură), poate fi produsă pe cale 
artificială (fabricată); creta fa- 
bricată se folosește pentru scris, 
iar în natură se găseşte în aceleaşi 


„Fragmentele pe care le-aţi primit 


provin din raci înrudite cu calcarul. 


Sint bucăți de marmură şi cretă. 
Aplicaţi aceleași procedee, pentru 


locuri cu piatra de var. 

Marmura.  Însușiri: calcar 
tare, poate fi tăiată în blocuri 
și lustruită; are diferite culori 
(albă, galbenă, neagră, roşie). 
Se foloseşte pentru: sculpturi, 
construcții, ornamente la monu- 


observarea lor, pe care le-aţi folosit 
la observarea calcarului. 

Proiecție fixà (sau ilustrație): Statui 
și construcții ornamentate cu marmură 
Explicarea conținutului imaginilor. 
Expunere ` Însuşirile marmurei și 
cretei, particularităţile locului de ex- 


Completarea fișelor- 
exerciţiu. Rocile din 
familia calcarului. 


Sistematizarea şi 
consolidarea finală 
a cunoștințelor. 


mente arhitectonice. În țara 
noastră marmura se extrage din 
Munţii Făgăraș, Poiana Ruscă, 
Rușchița și Alun, în masivul 
Rodna etc. 


A — 


tracție (localizări pe hartă), utilizări. 


Fișă-exercițiu : Rocile din familia 
calcarului (vezi anexa 2 D). 


Teme pentru acasă. 

a) Reproducerea în 
desen, după manual, a 
schemei cuptorului 

de ars var; b) Com- 
pletarea trusei 
pessonale cu calcar, 
marmură și cretă. 
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> ANEXA 28 
E 


D 


FIȘA-EXERCIȚIU PENTRU DESCRIEREA ROCILOR DIN FAMILIA GRANITULUI* 


Denumirea rocii | granitul porfirul bazaltul piatra ponce 
Culoarea cenușiu deschis și galben, verzui, roși- negru, cenușiu închis | cenușiu-albicioasă 
închis atic, brun, cenușiu 
Densitatea foarte dens, tare, greu| dens, greu foarte dens, greu densitate foarte mică, 


pluteşte în apă 


Aspectul la pipăit aspru şi dur aspru, dur mai puțin aspru, dur | dur-aspru 


Acţiunea apei nu se dizolvă în apă; | la fel cu granitul la fel cu granitul la fel cu granitul 
sub acțiunea agen- 
ților atmosferici 


devine sfărîmicios 
pp RT RR | a | 


Unde se află răspin- | Munţii Dobrogei Carpaţii Meriodionali | Masivul Detunata În aceleași regiuni cu 
dit în natură Munţii Apuseni Carpaţii Apuseni (Munţii Apuseni) bazaltul 
(Gilău, Muntele Mare) | 
E | 
Întrebuințări — pavajul străzilor — piatră ornamentală | — piatră ornamentală | — gospodărie 
$ — construcții — construcții 
— terasament căi — construcții — fabricarea betonu- 
ferate lui de izolație termică 


* Fişa care se distribuie elevilor cuprinde numai prima rubrică orizontală (denumirea rocilor din familia granitului) 
și prima rubrică verticală, care enumeră categoriile de cunoștințe pe care trebuie să le releve elevii. Celelalte rubrici sînt 
completate de elevi. ` 


ANEXA 2C 


FIŞĂ DE DEZVOLTARE* 


Indicaţii : 

1) — Faceţi în timpul liber următoarea, experiență: 
Luaţi cu o pensetă o bucată de granit (de mărimea unei ghinde) și o încălziți puternic la o flacără. Aruncaţi apoi 
bucata încinsă într-un vas cu apă rece. 


Consemnaţi pe scurt în caietul de notițe ce s-a întîmplat cu bucata de granit la sfirșitul experienţei voastre. 


2) — Răspundeţi în caietul de note la următoarele întrebări: 
— Ce credeţi că se poate intimpla în natură cu munții de granit dacă sînt expuși timp îndelungat căldurii solare 
și umidității atmosferei? 
— Cunoașteţi exemple de astfel de transformări în relieful țării noastre? 


, * Completarea fişei nu este obligatorie, ci se recomandă ca activitate la liberă alegere pentru elevii care doresc să-și 
îmbogăţească experiența de cercetare a fenomenelor din natură. 


pb ANEXA 2D 
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Fişa-exercițiu ROCILE DIN FAMILIA CALCARULUI 


Observaţii de studiu 1 i 2 | 3 
Denumirea rocii calcarul și piatra de var "| marmura S „creta naturală 
Culoarea albă-gălbuie albă, gălbuie, roșiatică, albă A 
neagră | 
Aspectul la pipăit . dur, neregulat la pipăit dură şi netedă moale la pipăit 
Acţiunea apei şi a — în apă se produce o fierbere| — cu acid clorhidric face În apă se descompune în 
acidului clorhidric — cu acid clorhidric face efervescenţă particule mici. Cu acid clor- 
cfervescență hidric face efervescenţă 
Densitatea — mai puţin dens decit foarte densă uşoară S 
granitul 


— mai puțin greu decit 
granitul și marmura 


Alte însușiri lasă urme pt o suprafață dură, nu lasă urme lasă urme 

Întrebuinţări — La producerea varului — construcții, ornamente, la scris și în gospodărie 
folosit pentru văruirea sculptură 
caselor, pomilor; — fabricarea cimentului alb 


— construcţii, tencuieli etc. 


Răspindire în natură Munţii Bucegi și Măcin Munţii Făgăraș, Poiana În aceleași locuri cu piatra 


în Dobrogea Ruscăi, Rușchița și Alun, de var 
în masivul Rodna 
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82% 


Anunţarea temei 
noi 


Comunicare de 
cunoștințe noi 


Arta grecilor antici 


` 
Textul montajului audiovizual 
Din timpuri îndepărtate, grecii, ca și alte popoare vechi, 
erau preocupați să-şi construiască locuințe frumoase şi 
să împodobească locurile publice în care se desfășurau 
activitățile cetăţeneşti şi manifestaţiile culturale. 
Poate clima, peisajul și cerul senin al țării lor, poate 
materialele pe care natura înconjurătoare le punea la 
îndemiîna artiștilor să fi contribuit într-o bună măsură 
la, perfecțiunea pe care a atins-o din vechime arta acestui 
popor. Grecii iubeau marmura albă și strălucitoare, pe 
care s-a păstrat pînă astăzi patina aurie, cernută de-a 
lungul vremurilor de soarele sudului. Erau atrași de 
strălucirea aurului și a fildeșului, pe care le-au combinat 
cu măsură şi bun gust. Grecia a fost țara acropolelor, 
a înălțimilor înconjurate de marmură strălucitoare, dar 
nu a orașelor mari. Constructorii greci nu erau preocupați 
de sistematizarea oraşelor. Casele erau aşezate la întim- 
plare pe coasta acropolei, iar străzile întertocheate 


coborau cu multe ocolișuri panta înălțimii. Arhitecţii 


greci acordau, în schimb, o deosebită atenție simetriei 
construcțiilor și delimitării precise a părților care le 
compuneau. . ! 
Viața orașelor greceşti se desfășura în jurul citorva 
edificii importante. În virful cetăţii, pe Acropole, era 
templul, lăcașul zeilor protectori, iar jos, pe coasta 
înălțimii, oamenii își îngrămădeau locuințele proprii. 
Din vechea artă grecească au rămas pînă astăzi 
doar fragmente şi ruine. Dar crîmpeiele de ziduri și 
îrînturile de forme sculptate reconstituie nu numai 


3 


Localizare pe kari | Studierea hărții 


— Principalele 
centre culturale 
din Grecia antică 


— Organizarea | 
colectivului de 
elevi 

Montaj audio- 
vizual. 
Diapozitiv: 
Acropole (vedere 
generală). 


Diapozitiv: 
Procesiune pe 
Acropole 
(reconstituire) 


istorice din manual 
pentru reamintirea 
principalelor centre 
culturale din 
Grecia antică 


62% 


Consolidare par- 
țială şi pregătirea 
fondului aperceptiv 
pentru cunoștințele 
ce se vor preda 

în continuare 


Comunicare de noi 
cunoștințe 
(continuare) 


spiritul artistic al unui popor, ci şi urmele civilizației 
unei întregi epoci din istoria omenirii. Ruinele vechilor 
cetăţi sînt risipite pretutindeni în regiunile aflate odi- 
nioară sub influența grecilor. Piatra era folosită la 
construcțiile obișnuite. Grecii ciopleau piatra în forme 
regulate pe care le zideau fără mortar, de aceea zidurile 
lor nu aveau nici forme variate și nici durabilitate prea 
mare. 

În epoca arhaică, locuitorii bogatelor cetăți Micene 
şi Tirint au înălțat palate, au săpat în piatră morminte 
impunătoare. Săpăturile arheologice au scos la iveală 
vestigiile acestei arhitecturi milenare. „Poarta leoaicelor“ 
din Micene mai păstrează şi astăzi, după mai bine de 
3000 de ani, urmele măreției de odinioară. După ce 
a fost distrusă vechea cultură cretană și apoi cea 
miceniană, triburile grecești au creat o artă nouă. Primele 
realizări artistice ale grecilor antici aveau un caracter 
primitiv. ; 

— Condițiile pătrunderii artei cretane în cultura grecilor 
antici. í 
— Dezvoltarea economică a Atenei în sec. V î.e.n. 


Confinutul expunerii : 

La începuturile sale, arhitectura monumentală 
greacă a luat naştere, ca și la popoarele orientale, din 
necesitatea realizării unui lăcaş sacru pentru ofrandele 
zeilor. Aşa au apărut primele temple greceşti spre sfîr- 
şitul mileniului al doilea î.e.n. Începuturile acestei 
arhitecturi primitive erau modeste, lipsite de farmec 
și grandoare. Erau reprezentate doar de niște construcții 
simple cu o singură încăpere în formă dreptunghiulară 
realizată din cărămidă și lemn. 


PN N N N O ROI OO N N N, RO E, 


Diapozitiv: 
Poarta leoaicelov 
din Micene 


Conversaţie 


Expunere narativă 


oet 


În secolele V şi IV î.e.n. arta greacă a atins culmile 
cele mai înalte de dezvoltare. Pacea temporară a dat 
răgaz atenienilor să repare ruinele pricinuite de războaie, 
să construiască temple märete zeilor din Olimp, să-și 
fortifice oraşul cu ziduri de apărare. Păstrarea la Atena 
a tezaurului statelor greceşti constituite în liga de la 
-Delos a pus la îndemina atenienilor condițiile financiare 
necesare unor proiecte grandioase de înfrumusețare a 
oraşului, pe care persoane particulare nu le-ar fi putut 
realiza în asemenea proporții. 

Pericle nu numai că a dominat viața politică şi 
socială a Atenei în secolul V î.e.n., dar fiind înzestrat și 
cu un deosebit simț artistic a ştiut să descopere şi să 
încurajeze pe cei mai buni artiști ai epocii sale, să le 
ciștige colaborarea pentru realizarea unor opere de artă 
nemuritoare. Cel mai apropiat și mai talentat dintre 
artiștii colaboratori ai lui Pericle a fost Fidias. 

Artiştii Greciei antice încercau să-și exprime liber 
gindurile, să întruchipeze în creaţiile lor frumosul din 
realitatea înconjurătoare. Cu toate acestea, ei nu s-au 
putut desprinde complet de mentalitatea lumii antice 
dominată de spaima religiei. De aceea arhitecții greci, 
pe lingă teatre şi alte edificii publice, au înălțat un 
mare număr de temple monumentale. 


Arhitectura greacă din epoca clasică este mai variată 
decit cea miceniană, mai impunătoare prin proporţiile, 
bogăţia şi frumusețea deosebită a ornamentaţiei. Cu 
toate acestea, ca şi arta vechilor locuitori ai Cretei, 
arta greacă este adaptată necesităților și posibilităților 
de realizare ale omului. Grecii nu au înălțat coloşi de 
piatră, la care să fi trudit legiuni de sclavi, așa cum a 
fost cazul cu monumentele Orientului antic. Ei au avut 
întotdeauna simţul măsurii şi nu au depășit mijloacele 
financiare de care dispuneau. 


Diapozitiv: 
Templu grec 
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Construcțiile aveau formă simplă de patrulater 
regulat. Arhitecții greci nu cunoșteau tehnica construirii 
bolților ; principalul element decorativ al monumentelor 
arhitectonice greceşti erau coloanele. După forma co- 
loanclor și după caracteristicile decorative ale capi- 
telului — partea de sus a coloanei — deoscbim în arhi- 
tectura greacă trei stiluri: doric, ionic şi corintic. 

Stilul doric a dominat prima perioadă de înflorire 
a artei construcțiilor în Grecia. Se caracterizează prin 
coloane simple, fără bază, sprijinite direct pe pavajul 
clădirii. Capitelul are forma unui manșon circular fixat 
pe o placă dreptunghiulară. Templul doric avea un 
aspect sever, rece. 

Stilul ionic are o linie graţioasă și elegantă. Co- 
loanele se sprijină pe o bază, iar capitelul are ca ornament 
două volute (spirale în formă de corn). 

Stilul corintic este cel mai nou dintre cele trei stiluri 
ale arhitecturii greceşti. A apărut în secolul IV î.e.n. 
Şi se caracterizează prin ornamentaţia bogată a capite- 
lului, cu frunze de acant dispuse simetric împrejurul 
coloanei. 

Coloanele templului grecesc susțin o grindă ori- 
zontală, care, la rîndul ei; este suportul frizei şi al fron- 
tonului — partea de sus a fațadei templului. 

Textul montajului audiuvizual 

Cele mai reprezentative creații ale arhitecturii 
grecești din secolul V. î.e.n. erau monumentele înălțate 
pe Acropola Atenei, in locul vechilor edificii distruse 
în timpul războaielor cu perșii. Atunci a fost construit 
Teatrul Odeon, Teatrul lui Dionysos, templele Par- 
tenonul și Erehteionul, Propileele și alte edificii. 

Partenonul, cel mai bine păstrat dintre construcţiile 
monumentale de pe Acropola Atenei, este o construcție | 
dreptunghiulară din marmură, cu 8 coloane în faţă și. 
16 laterale, cu friza şi frontonul ornate de celebrele! 


SR 


Explicații după 
următoarele ilus- 
trații ` (album) 


— Coloană în stil 
doric 


— Coloană în stil 
ionic 


— Coloană în stil 
corintic 


Mcntaj audio- 
vizual (continuare) 
Diapozitiv: 
Partenonul 


Notarea explica- 
țiilor în caiete 
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basoreliefuri ale lui Fidias, cel mai talentat artist grec 
din secolul lui Pericle. 

Friza, bandă de sculpturi în basorelief, înconjura 
partea de sus a templului pe toate cele patru laturi 
ale sale. Ansamblul de imagini care compun friza repre- 
zintă scene din viața socială sau din mitologie. Pe un 
iragment din friza Partenonului, Fidias a redat tineri 
efebi şi cavaleri într-o activitate zilnică. 

Frontonul avea formă triunghiulară, fiind încadrat 
pe două laturi de planurile înclinate ale acoperișului. 
Această parte a construcției cuprindea o ornamentaţie 
bogată. Frontonul templului lui Zeus din Olimpia era 
ornamentat cu un basorelief care reprezintă o scenă din 
legenda: „Apolo arbitrind lupta dintre centauri şi 
lapiți“. O mare parte dintre aceste elemente decorative 
ale templelor grecești se află acum in diferite muzee 
ale lumii. ; 


Multă vreme s-a crezut că grecii nu foloseau culoarea 
în ornamentarea construcțiilor. Fragmente din zidăria 
unor temple mai bine apărate de distrugerile intemperiilor 
au păstrat însă urme de culoare, ceea ce dovedește că 
templele erau pictate, predominind îndeosebi culorile: 
galben, albastru și roșu. 

Evehteionul, un alt templu de pe Acropola Atenei, 
plasat în fața Partenonuiui, oferă privitorilor de astăzi 
un şir de trepte susținute de coloane în forma unor 
trupuri de femei numite cariatide. Semnificaţia acestor 


coloane nu a fost încă pe deplin precizată. După unii | 


Diapozitiv: 

Efebi și cavaleri 
(basorelief din 
îriza apuseană a 
Partenonului 
(440— 437 î.e.n.) 
Diapozitiv: 
Fronton din 
templul lui Zeus 
din Olimpia —mar- 
mură reprezentînd 
pe Apolo arbitrînd 
lupta dintre cen- 
tauri și lapiți. 
(470—455 î.en.) 


Diapozitiv: 
Erehteionul 
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Consolidare şi sis- 
tematizare parțială 
de cunoștințe 


istorici, ele ar reprezenta pe cele 6 fiice ale legendarului 
rege Erehteu care s-au sinucis în semn de protest atunci 
cînd tatăl lor a sacrificat zeilor pe una dintre surori. 
După alte izvòare, cariatidele ar reprezenta tinere 
ateniene în timpul Panateneclor. 


Gustul deosebit al grecilor antici pentru spectacole 
a dat naștere arhitecturii teatrelor, construcții care 
reuneau, în toate orașele grecești din antichitate, un 
mare număr de cetățeni. 

Teatrul grec era o construcţie în aer liber, fără 
acoperiș, compusă din trei părți: amfiteatrul destinat 
spectatorilor, care putea cuprinde pînă la 30000 de 
oameni; scena pe care recitau actorii și orchestra — un 
spațiu liber între amfiteatru şi scenă rezervat corului. 
Awmfitcatrele erau alcătuite din blocuri de piatră formind 
o scară în semicerc, orientată spre orchestră. Ruinele 
unor teatre antice păstrează încă din elementele carac- 
teristice arhitecturii acestui gen de construcţii. 


Urme de monumente clasice grecești sint presărate 
pretutindeni în regiunile aflate odinioară sub influenţa, 
politică, economică şi culturală a grecilor. Au fost 
construite monumente impunătoare atit în orașe din 
Grecia, cît și în coloniile grecești: Delos, Sardes, Milet, 
Efes, în insulele din Marea Egec, în Sicilia şi Italia, pe 
malurile Pontului Euxin la Histria, Tomis, Calatis. 
Fragmentele de coloane în stil ionic, risipite pe locurile 
Istrici dobrogene sînt mesageri îndepărtați ai artei 
vechilor greci pe teritoriul ţării noastre. 


Probleme sistematizate ` 
— Condiţiile care au favorizat trecerea de la arta arhaică 
la arta clasică în Grecia antică. 
— Stilurile arhitecturii grecești. 
— Caracteristicile arhitecturii templului și a teatrului. 


Diapozitiv: 
— Teatrul antic 
din Mile 
(stadiul actual) 


Diapozitiv: 
Ruinele cetății 
colonie Histria 


Conversaţie 


Pet 


Comunicare de noi 
cunoștințe 
(continuare) 


Textul montajului audiovizual 

Ca şi arhitectura, sculptura greacă a trecut printr-o 
lungă perioadă de căutări şi încercări. Cretanii nu au 
lăsat decit figurine şi coloși, ci nu au realizat statui în 
proporţii naturale. În Grecia, ca şi în ţările Orientului 
antic, sculptura a fost la început subordonată arhitecturii, 
constituind elementele decorative ale construcţiilor. Cu 
timpul însă sculptura greacă a devenit autonoină, artiștii 
sculptind statui independente de decorul templelor. 
Primele statui realizate în secolul VII î.e.n. (perioada 
arhaică a artei grecești) reprezintă corpuri omenești 
încremenite, cu braţele lipite de corp. Artiştii Greciei 


au perfecționat însă treptat tehnica sculpturii, depășind-o i 


pe aceea a înaintaşilor. Statuile realizate prin secolul 
VI î.e.n. redau corpul omenesc bine proporționat şi o 
ușoară încordare care schițcază intenția de _ mişcare, iar 
membrele erau sculptate detașate de corp. Într-un grup 
de figurine sint reprezentate femei frămintînd cocă, înde- 
letnicire casnică obișnuită și pentru femeile acelor 
vremuri îndepărtate. 

În secolul V î.e.n., sculptorii greci au început să 
depășească tehnica primitivă de redare a formelor; 
este epoca în care exprimarea artistică a ajuns la un 
grad de perfecțiune care nu mai fusese atins pînă 
atunci în arta omenirii. La începutul acelei epoci de 
glorie, statuile și  basoreliefurile reproduccau ființa 
umană în mişcare. Statuia „Conducătorul de car din 
Delfi“ exprimă efortul muscular stăpînit, controlat de 
voință şi încredere în sine. Drapajul veșmintelor este 
redat firesc, întregind impresia de mișcare a corpului. 

A doua jumătate a secolului V și secolul IV î.e.n. 
reprezintă perioada clasică a sculpturii grecești, cînd 
artiștii tind să sugereze tipul de frumusețe omenească. 
Sculptura clasică greacă exprimă frumusețea generală, 
ideală, normele frumosului valabile pentru totdeauna. 


Notarea datelor 
indicate de 
profesor. 


Montu} audic- 
vizual (continuare) 
Diapozitiv: 

Femei frămîntind 
cocă 

(sculptură sec. VI 
î.e.n.) 


Diapozitiv: 

Ccnducàtorul de 
car din Delfi — 
bronz (470 î.e.n.) 
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Sculptorii clasici au căpătat îindeminare, stăpineau 
materialele cu care lucrau. Ei au dăltuit în marmură 
basoreliefuri şi statui nemuritoare, au perfecționat 
meșteșugul turnării statuilor in bronz. Sculpturile repre- 
zentau corpul omenesc în poziţie verticală, în repaos și 
în mişcare, așa cum oamenii puteau fi văzuţi în intre- 
cerile sportive, în activitatea militară, în dansurile și 
jocurile sacre. Basoreliefurile redau grupuri umane în 


“acțiune. Panatencele, ca și grupul intitulat Efebi și 


cavaleri realizat de Fidias pe friza apuscană a Parte- 
nonului, reproduc aidoma un crîmpei din viaţa cetă- 
țenilor Atenci antice. În sculpturile clasice greceşti 
părțile corpului crau proporţionate cu multă exactitate, 
iar figura personajelor avea trăsături armonioase, dar 
nu fidele celor ale persoanei pe care o reprezentau. 
Animalele erau reproduse cu multă exactitate. Fidias, 
cel mai reprezentativ sculptor al clasicismului grec, pe 
lingă basorelicfurile de pe friza și frontonul Partenonului, 
a mai sculptat statui de zei. Atena și Zeus erau statui 
uriaşe, pe care Fidias le-a impodobit cu aur şi fildeş. 
Sculpturile lui Fidias exprimă calmul şi gravitatea 
senină. Nici un artist pină la el nu mai sculptase zei 
atit de impunători şi nici oameni atit de asemănători 
zeilor, prin înfăţişare și ţinută. Ceea ce ştim insă despre 
ele aflăm doar din însemnările istoricilor; “vremurile 
grele, jafurile, războaiele și cotropirile străine au distrus 
statuile create de Fidias, ca şi alte numeroase creații ale 
artei clasice greceşti. 

Sculptorii greci au perfecționat tehnica turnării 
statuilor în bronz. i 

Dintre statuile de bronz, Discobelul sculptorului 
Miron, care a fost multiplicat încă din antichitate în 
mai multe exemplare, impresionează și astăzi prin armonia 
anatomici și a mişcărilor tinărului sportiv. Discobolul 
trăieşte parcă încordarea măsurată a momentului 


Diapozitiv: 
Discobolul de Miron 
(bronz, 430 î.e.n.) 
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aruncării discului. Trupul capătă o poziție de mişcare 
în jurul unei axe verticale. 

Sculptura greacă s-a desprins astfel din rigiditatea 
pozițici drepte, caracteristică arhaismului. Toți marii 
maeştri ai sculpturii grecești din secolul V î.e.n. au 
perfecționat tehnica redării ideale a părților corpului 
omenesc, adică au stabilit canoanele, normele frumuseții. 
Arta greacă din secolul V î.e.n. se caracterizează astfel 
printr-o tendință accentuată spre exprimarea generalului, 
a esenței artistice; este epoca creației modelelor fru- 


„mosului etern valabil. 


Ca pretutindeni şi în toate timpurile, şi la grecii 
antici concepţia artistică a fost condiționată de existență 
şi de idealurile de viață pe care acest popor și le-a făurit 
în fiecare etapă a zbuciumatei sale istorii. O jumătate 
de secol de lupte fratricide, cît a durat războiul pelo- 
poneziac, a produs în viața grecilor din secolul IV î.e.n., 
schimbări adinci. Războaiele i-au sărăcit pe unii și i-au 
îmbogățit pe alții. Proprietarii de pămînt și de corăbii, 
negustorii, politicienii care puneau în vinzare serviciile 
publice, toți își doreau case şi interioare luxoase, bijuterii 
și trai îmbelșugat. Populaţia sărăcită şi chinuită de 
foame era înspăimîntată de viitorul ce se anunța din 
ce în ce mai sumbru. Unitatea spirituală a cetăților 
grecești, pe care o înfiripaseră limba comună, amfic- 
ţioniile, jocurile olimpice, s-a destrămat în iureșul riva- 
lităților dintre ele. 

Creaţiile artei greceşti din acel secol de destrămare 
economică și spirituală au început să se desprindă, 
puţin cite puţin, de caracteristicile artei secolului V. 
Suferințele umane i-au făcut pe artiști mai sensibili și 
mai curajoși în redarea adevărurilor vieţii. Spiritul liber, 
pe care îl cultiva cultura clasică, a accentuat neîncrederea 
grecilor în zeii nemuritori. Arhitectura din secolul 
al IV-lea î.e.n. nu mai era reprezentată de temple măreție, 
de proporțiile celor din secolul trecut. 


Hai 
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` În sculptură, tema principală a rămas tot omul, 
dar corpul omenesc era redat în atitudini mai variate. 
Praxitele, unul dintre sculptorii greci reprezentativi ai 
secolului IV, și-a ales personajele tot din Olimpul le- 
gendar, dar voia să le facă mai apropiate de reprezentarea 
reală a omului. Artistului îi plăcea să redea trupurile 
tinere. Hermes cu Dionysos copil — una dintre statuile 
lui celcbre — redă vigoarea calmă a tinărului zeu, în- 
truchipind încrederea artistului in tăria sufletească pe 
care o dă forța și echilibrul tinereţii. 

Dacă prin sculptarea unor personaje care inspiră repaos 
și mepăsare, Praxitele mai era credincios încă artei 
clasice din secolul al V-lea, Scopas, un alt sculptor repre- 
zentativ al secolului al IV-lea (î.c.n.) anunţă, în schimb, 
în operele sale, mai pregnant, noua orientare a tematicii 
şi a modului de exprimare artistică. Priceput în redarea 
formelor frumoase, Scopas era însă tentat să dea o cxpre- 
sic tragică statuilor sale, transformind clanul în dez- 
nădejde. Figurile sculptate de acesta au o expresie pă- 
timașă, pasionată, care prevesteşte un destin tragic. 
El şi-a ales croii dintre personajele mitologice care au 
simbolizat un astfel de destin. Capul tînărului zeu din 
imagine, zbuciumat parcă de furtuni sufletești, inspiră 
neliniște în faţa unei soarte nefericite. Scopas s-a înde- 
părtat astfel mult de scninătatea calmă și demnă a 
eroilor lui Fidias. Din operele lui Scopas au ramas însă 
pină astăzi doar cîteva fragmente. 

n aceeaşi epocă, Lisip a imbinat experiența lui 
Praxitele şi a lui Scopas, rcalizind în brong imagini de 
atleți. Poziția atleților săi rămine verticală, dar prin 
ținuta pe care o imprimă statuii, Lisip încearcă să su- 


gereze mişcarea din orice parte cste privită. Tinărul i 


atlet Apoxyomenos, redat într-una dintre statuile sale, 
întinde un braţ înainte pentru a-și curăța nisipul de pe 
corp. Privită din diferite direcţii, statuia apare ca o 


WI 


Diapozitiv: 
Hermes cu Dio- 
nysos copil — ` 
sculptură în mar- 
mură de Praxitele 
(330 î.e.n.) 


Diapozitiv: 
Capul lui Hipnos 
— bronz atribuit 
lui Scopas 
(secolul IV î.e.n.) 


Diapozitiv: 
Apoxyomenos de 
Lisip (secolul 
IV î.e.n.) 
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picturile cu desene roșii pe fond negru. Tematica acestor 
desene în culori a evoluat şi ea de la redarea unor scene 
din mitologie, cu personaje severe, reprezentate în poziţii 
sacre, la scene libere din viața publică sau particulară 
a oamenilor. ` 

Olăria cra un meşteşug foarte răspîndit în lumea 
antică. Grecii au preluat îndeletnicirea modelării vaselor 
de la cretani și au perfecţionat-o in forme noi. Grecii 
au transformat astfel în artă olăria, pe care popoarele 
vechi o practicau din vremuri îndepărtate. După denu- 
mirea ci în limba greacă, arta olărici este cunoscută de 
atunci în istoric sub denumirca de ceramică. În secolul 
al IV-lca î.e.n. exista în Atena un cartier întreg de cera- 
mişti. Grecii au deţinut citeva secole monopolul pro- 
ducțici ceramice, răspindind produsele lor in intreaga 
lume antică. 

Primele vase grecești aveau o oi namentaţie cu descne 
geometrice, aşa cum pot fi văzute pe amiforele atice 
care datează incă din secolul al VII-lea î.c.n. Amiorele 
sint cele mai reprezentative realizări ceramice greceşti. 
Vase de lut, de formă alungită, uşor bombate la mijloc, 
amforele serveau la păstrarea şi transportul diferitelor 
produse agricole: cereale, vin, ulei de măsline. Ceramiștii 
greci au rcalizat şi multe vase de forme și mărimi variate: 
cupe, cești care crau destinate uzului casnic, meselor și 
festivităților colective sau ofrandclor religioase. 

n localitatea Tanagra din Beoţia a fost descoperită 
o bogată colecție de statuete din iut ars colorate, care 
au căpătat numcle de „statuete de Tanagra“, după 
localitatea unde au fost găsite de arheologi. 
Se crede că arta modelării statuctelor de Tanagra s-a 
perfecţionat în secolul al IV-lea î.e.n. Ele reprezintă 


J figuri de femei și copii frumos inveșmintați.. Statuctelc, 


plăcut colorate, reprezintă și un material documen- 
tar care informează despre înbrăcămintea și ținuta 
plină de graţie a femeilor antice. 


Ilustraţie : vas 
arhaic grecesc — 
amforă atică 
(secolul VIII î.e.n.) 


Ilustrații : Statuete 
de Tanagra 
(secolul IV î.e.n.) 
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ANEXA 


3B 


LISTA 
mijloacelor didactice necesare pentru predarea temei intitulată 


Arta grecilor antici ` 


A. Montaj audio (text și muzică) 


B. Diapozitive: 


wo o A ch Gär Lä hM ra 


10. 
11. 
12. 
13. 
14. 
15. 
16. 
17. 
18. 
19. 
20. 
21. 
22. 


. Acropola Atenei — vedere generală. 

„ Ruinele cetății Troia. 

„ Poarta leoaicelor din Micene. 

. Procesiune pe Acropole (reconstituire). 

„ Coloană în stil doric. 

„ Coloană în stil ionic (Calea sacră din Delfi). 

„ Coloane în stil corintic. 

. Partenonul. 

. Efebi și cavaleri — basorelief din friza apuseană a Partenonului (440—437 î.e.n.). 


Frontonul templului lui Zeus din Olimpia — marmură (470—455 î.e.n.). 
Erehteionul. : 

Teatrul antic din Milet (stadiul actual). 

Ruinele cetății-colonie Histria. 

Femei frămintind cocă (sculptură secolul VI Leni, 

Conducătorul de car din Delfi — bronz (470 î.e.n.). 

Discobolul de Miron (bronz — 450 Leni ` 

Hermes cu Dionysos copil — sculptură în marmură de Praxitele (330 î.e.n.). 
Capul lui Hipnos — bronz atribuit lui Scopas (secolul IV î.e.n.). 
Apoxyomenos de Lsap (secolul IV Leni, 

Vas grecesc pictat. 

Vas arhaic grecesc — amforă atică (secolul VIII Leni, 

Statuete de Tanagra (secolul IV î.e.n.). 
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do? 


1 


Pregătirea fondului aper- 


ceptiv pentru noile cu- 


noștinţe. 


Comunicarea de noi 


cunoștințe. 


Consolidarea şi sistema- 
tizarea cunoștințelor. 


Aplicaţii 


— Rolul singelui în funoția res- 
piratorie. 


— Compoziţia chimică a singelui. 


— Compoziţia plasmei sanguine: 
— 90% apă; 
— reziduu uscat: 10%: 
— substanțe organice; 
— proteine plasmatice; 
— fibrinogen 0,5% g; 
— albumine 3,5% g; 
— globuline 3% g; 
— uree, acid ureic; 
creatină ; creatinină; 
— glucide 0,1% g; 
— lipide 0,5% g; 
— substanţe anorganice: 
— Na — 0,34% g 
— Ci — 0,37% g 
— K — 20mg% 
— Ca — 10 mg% 


l 


— Buletin de examen al singelui. 


Conversaţie frontală: Reamin- 
tirea interrelaţiilor funcționale 
ale elementelor structurale din 
aparatul respirator şi precizarea 
rolului sîngelui în funcția res- 
piratorie. 

Experienţă de laborator (în 
echipe de cite 2—4 elevi) 

— Distribuirea materialelor ne- 
cesare şi a fişei de lucru (mo- 
delul fişei în anexa 54). 
Explicații : (procesele chimice 
care vor fi puse în evidență 
prin experiență și sistemul de 
investigaţie). 

Conversaţie pentru sistematizarea 
observaţiilor la probele de labo- 
rator. 

Aprecieri cu privire la parti- 
ciparea elevilor la activitatea 
de laborator şi la datele obți- 
nute. 


Formulează pe grupe 
observaţiile la expe- 
riența de laborator. 


Rezumatul cunoștințelor și Notarea schemei în 


înregistrarea lor în schemă pe caiete. 
tablă. 
Fișe exercițiu ` Buletin examen Interpretarea indi- 


viduală a buletinului 


sînge cu situații patologice. 
Sg de examen (sînge) 
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